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1. Introduction  
Dès la rentrée scolaire 2011 pour certains établissements et l’année suivante pour d’autres, 
le nouveau Plan d’études romand, le PER entrera en vigueur et remplacera définitivement 
le PEV actuel. C’est un nouvel outil de travail que la majorité des enseignants n’ont pas 
encore eu la possibilité concrète de s’approprier. Le PER est découpé en plusieurs axes 
prioritaires et donne une importance particulière aux compétences transversales. Ces 
dernières n’ont pas à être travaillées et évaluées en tant que telles, mais doivent aider à 
l’appropriation d’une compétence disciplinaire et favoriser le développement personnel de 
l’élève. Parallèlement à cela, certains nouveaux contenus ont été apportés au niveau 
disciplinaire dans le PER. C’est notamment le cas en histoire, avec l’apparition du sujet 
des Celtes au CYP 2. C’est un aspect qui a particulièrement attiré notre attention car il 
n’existe actuellement pas de matériel officiel prévu pour permettre aux enseignants 
d’enseigner ce sujet en classe. Néanmoins, le manque de matériel sur le sujet des Celtes 
nous est apparu comme très propice à la remise en question nécessaire à une approche 
réflexive de l’enseignement de l’histoire. Effectivement, c’est un sujet qui nécessite une 
constante recherche d’informations car il est en perpétuelle évolution. Les nombreuses 
fouilles de sauvegarde menées dans notre pays donnent régulièrement de nouvelles 
sources à exploiter aux archéologues et aux historiens. L’enseignant doit donc 
constamment s’assurer de l’authenticité des documents qu’il utilise. Cela nous a semblé 
être un avantage de ce sujet. Parallèlement à cela, les Celtes favorisent l’approche d’une 
histoire régionale porteuse de sens pour les élèves.  
Nous souhaitions nous pencher sur l’enseignement de l’histoire dans notre mémoire 
professionnel car nous sommes toutes deux très sensibles à l’enseignement habituellement 
pratiqué dans les classes. Comment enseigner l’histoire en s’éloignant du cours magistral 
qui consiste à déverser des connaissances dans les têtes de nos élèves ? En réfléchissant à 
la création d’une séquence qui favoriserait une construction du savoir par les élèves, nous 
nous sommes penchées sur le PER et nous sommes demandées si l’une des compétences 
transversales pourrait soutenir cette construction du savoir et s’il était envisageable 
d’atteindre des objectifs à la fois dans une compétence disciplinaire et dans une 
compétence transversale. La collaboration nous a semblée être la meilleure piste à suivre 
afin d’aider les élèves à atteindre des objectifs en histoire tout en évitant une basique 
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transmission de connaissances.  
Le but premier de notre recherche est de vérifier qu’il est possible de développer à la fois 
une compétence disciplinaire, en l’occurrence en histoire, et une compétence transversale, 
en l’occurrence la collaboration. Elle nous permet également de nous familiariser avec le 
PER et de porter un regard réflexif sur l’enseignement de l’histoire au travers des aspects 
didactiques de nos différentes lectures. C’est un travail clairement lié à notre pratique 
professionnelle et à la réflexion qu’elle nécessite. C’est une recherche qui n’a rien de 
définitif et qui constitue plus un point de départ d’une réflexion à mener sur 
l’enseignement de l’histoire et sur le développement des compétences transversales 
comme outils d’intégration à la société qu’une fin en soi. Les apports des enseignants et 
de l’historien qui analysent notre séquence vont dans  ce sens également.  
 
2. Domaine de référence  
2.1. Historiographie 
Nous tentons ici de retracer l’évolution du métier d’historien. Il est en effet intimement lié 
à la discipline même. 
Les premières traces de l’histoire, à proprement parler, remontent à l’Antiquité grecque, 
avec Hérodote. D’autres avant lui avaient relaté les événements du passé ainsi que les 
exploits des grands hommes, mais ces récits mêlaient des héros réels à des êtres 
mythologiques. 
Hérodote (484-425 av. J-C) (De Romilly, Encyclopedia Universalis) est le premier à 
écrire le résultat d’enquêtes (historè en grec). Né dans une période riche en événements, il 
s’est interrogé sur leurs raisons d’être et a entrepris d’en trouver les racines et les 
explications, ainsi que d’en faire le récit. Pour cela, il a voyagé dans presque tous les 
territoires accessibles en observant les peuples et en récoltant toutes sortes d’informations 
liées tout autant à l’ethnologie qu’à la trame des événements. Son œuvre est un amalgame 
de récit d’événements, d’anecdotes pittoresques, parfois contradictoires, et d’interventions 
divines, dans un ordre sans logique, passant par de nombreuses et très riches parenthèses.  
Thucydide (460-400 av J-C) (De Romilly, Encyclopedia Universalis), inspiré par 
Hérodote dans un premier temps, a ensuite critiqué sa crédulité et son manque de 
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jugement. Athénien, il a consacré sa vie entière à décrire les guerres du Péloponnèse en y 
apportant une fine analyse politique. Il s’est scrupuleusement discipliné à décrire les faits 
dans l’ordre chronologique et à n’inscrire que des informations véridiques, après avoir 
confronté les témoignages des uns aux autres. Son approche relève de celle d’un 
scientifique. Convaincu de la permanence de la nature humaine, il a mis en évidence 
l’essence des événements, ce qui rend son texte toujours actuel. 
Plus tard, Polybe (Lepelley, Encyclopedia Universalis) a contribué au développement de 
la démarche historique. Ayant vécu de 210 (202) à 126 av J-C, il a relaté, dans un style 
très informatif, la conquête romaine. Il s’agit toujours d’événements contemporains à sa 
vie. Par ses relations dans l’aristocratie romaine, il a eu accès à de nombreuses  sources et 
documents, qu’il a expertisés et confrontés. Il est allé jusqu’à accomplir la traversée des 
Alpes avant de relater l’expédition d’Hannibal, afin d’évaluer la pertinence de ses sources. 
On voit donc, à travers les œuvres de ces trois grandes figures de l’Antiquité, que la 
démarche s’est orientée vers la recherche de sources, leur confrontation et leur 
authentification pour écrire une version des événements la plus proche possible de la 
réalité. En même temps, Thucydide et Polybe ont interprété les données recueillies pour 
expliciter les relations entre les événements et les intentions de leurs auteurs. 
Le principal mode de transmission du résultat de leur travail était, pour Hérodote et 
Thucydide, dans la lignée des traditions grecques, le discours devant une assemblée de 
« disciples ».  Les règles de rhétorique tenaient donc une place importante dans la 
composition. L’écrit avait, toutefois, déjà une grande importance et l’œuvre de ces trois 
historiens est passée à la postérité de cette manière. 
Avec la christianisation de l’Europe et des bords de la Méditerranée et l’essor de l’Eglise 
en tant que pouvoir temporel, les églises détenaient la plupart des bibliothèques pendant le 
Moyen-Âge. Les clercs faisaient œuvre de copie et de commentaire. La production 
historique s’inscrivait autour de la vie des pères de l’Eglise et des Saints. Elle présentait 
les mêmes caractéristiques que les premières productions grecques, à savoir de mêler 
croyances et faits avérés. L’Eglise avait alors un tel pouvoir que les sources étaient 
considérées comme fiables uniquement si elles correspondaient à la foi chrétienne. Il n’y 
avait donc guère de critique possible. 
L’étude des écrits historiques avait pour utilité de justifier les thèses théologiques et de 
servir d’exercice à la maîtrise du latin et de l’art de la rhétorique.  
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Les récits sont plus tard sortis du religieux et ont été orientés autour de sujets 
événementiels ou liés à des figures majeures. Toujours l’œuvre de collectif d’abbaye ou 
de religieux, ils étaient basés sur les documents archivés dans les bibliothèques, qui 
étaient comparés et évalués. 
Dès le XIIIe siècle, l’histoire s’est émancipée du monopole de l’Eglise lorsque les princes 
prirent à leur service des laïcs comme rédacteurs. On a alors à nouveau recours au 
témoignage oral. 
 
Le XV e siècle marque un tournant dans l’histoire de la discipline avec une critique érudite 
des sources. Une étude relève l’anachronisme d’un texte attribué à Constantin par une 
comparaison de la langue, de la terminologie employée et des données sur la géographie 
de l’époque. L’intérêt pour les bases historiques du droit et les controverses autour de 
l’Eglise ont permis, suite à un immense travail d’étude, de développer une certaine 
méthode historique, publiée pour la première fois au XVIe siècle. Elle stipulait qu’il fallait 
utiliser les documents originaux et privilégier la pluralité des témoignages sur l'ancienneté 
et le statut des témoins. Elle énumérait également différentes connaissances nécessaires à 
l’évaluation des documents : la nature de l’encre, la calligraphie, les sceaux et les 
formules. On en arrive, au XVIII e siècle,  à pouvoir classer les sources de deux manières : 
première et seconde main. 
Cette période laisse apparaître un nouvel usage de l’histoire. Les fondements du droit et 
des coutumes étaient interrogés et les réponses étaient cherchées dans les traces les plus 
anciennes. Ces chercheurs allaient valider ou mettre en péril des usages sociaux, il était 
donc nécessaire que leurs recherches soient balisées, vérifiables et possiblement validées 
par des pairs. De plus, l’importance d’un récit historique contemporain le plus proche 
possible de la réalité était mise en évidence. 
Au XIX e siècle a été fondée l’école des Chartes, ancêtre des archives nationales. On 
observe une professionnalisation du métier. Selon Prost (1996) « la profession historienne 
apparaît au tournant des années 1880 quand les facultés des lettres se mettent à enseigner 
véritablement l’histoire » (p.33). Avant ce tournant, elle n’existait pas en tant que 
collectivité organisée avec ses règles, ses procédures et ses plans de carrière. Les 
spécialistes de l’histoire appartenaient aux archivistes formés pas l’Ecole des Chartes, 
mais ces derniers n’avaient aucun lien avec le monde universitaire et celui de 
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l’enseignement. C’est l’arrivée au pouvoir des républicains qui permettra à l’histoire de 
développer ses lettres de noblesse dans les universités, suivant en cela l’exemple des 
érudits allemands. Admirant le professionnalisme de ces derniers et fustigeant 
l’amateurisme de l’historiographie en France, une génération de jeunes historiens appuie 
la réforme républicaine et l’aide à « scientificiser » la discipline historique. C’est suite à la 
fondation de la Revue historique en 1876 par G. Monod et G. Fagniez et avec la 
nomination d’E. Lavisse comme directeur des études d’histoire à la Sorbonne que 
l’histoire s’affirme véritablement comme une science. Une science dont Langlois et 
Seignobos formalisent le respect de la méthode critique en en faisant la condition sine qua 
non pour être reconnu par ses pairs au travers d’un manuel d’initiation Introduction aux 
études historiques. Dans ce manuel tiré d’un cours donné à la Sorbonne, l’histoire est 
affirmée comme «une connaissance indirecte d'un passé atteignable par les vestiges et les 
traces que révèlent les sources, au terme d'une série d'opérations analytiques contrôlées 
par la critique interne et externe, qui elles-mêmes débouchent sur l'établissement 
rigoureux des « faits historiques ». (Müller, Encyclopedia Universalis). C’est la naissance 
de l’école méthodique. Selon Lévy-Dumoulin (Encyclopedia Universalis) : « L'école 
méthodique se caractérise par sa démarche qui identifie l'histoire comme science en 
posant l'équivalence de la critique et de la méthode expérimentale. Elle se définit 
également par ses objets d'élection : les événements singuliers, la valeur explicative de la 
chronologie et la politique. Enfin, elle peut se percevoir comme un savoir instrumentalisé 
au service de l'enseignement patriotique et républicain ». L’école méthodique situe la 
critique de documents comme fondement logique à l’élaboration de faits historiques. Prost 
(1996, p. 74) évoque la naïveté d’un enchaînement : document – critique – fait. Seignobos 
considère que l’historien construit des faits à partir de critiques de documents, chaque fait 
constituant une pierre permettant la construction de l’histoire. Les méthodistes ont une 
vision figée et définitive de l’histoire. La critique et l’interprétation d’un fait ne sont pas 
envisagées de façon complémentaire, mais appartenant à deux mondes distincts.  
L’école méthodique est remise en cause au lendemain de la première guerre mondiale. 
L’économiste  François Simiand récuse toutes les prétentions scientifiques de l’histoire et 
de sa méthode en arguant trois raisons (Revue de synthèse historique, 1903) : « elle adore 
« l'idole politique » de manière disproportionnée, elle révère « l'idole individuelle » parce 
qu'elle considère « l'histoire comme une histoire des individus et non comme une étude 
des faits », et enfin elle se prosterne devant « l'idole chronologique » quand il convient, 
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selon la saine méthode durkheimienne, de « comprendre d'abord le type normal » d'un 
ordre de faits. » (Simiand cité par Lévy-Dumoulin, Encyclopedia Universalis). 
C’est en s’inspirant de ces critiques que Lucien Febvre et Marc Bloch élaborent le 
programme d’une nouvelle école de pensée historique et fondent en 1929 la revue Annales 
d'histoire économique et sociale. La célèbre école des Annales est née. Cette dernière part 
du postulat que l’histoire est avant tout une science sociale et qu’elle doit donc autant se 
préoccuper de l’économie et du social que de la politique et la culture. Trois propositions 
majeures sous-tendent ce que Bloch et Febvre définissent plus comme un programme 
d’action que comme un modèle théorique : « rompre avec une histoire obsolète inapte à 
rendre compte des transformations du monde moderne ; privilégier une histoire-problème 
qui fonde ses interrogations dans un rapport interactif entre le présent et le passé ; fédérer 
les sciences sociales autour d'une histoire renouvelée. » (Müller, Encyclopedia 
Universalis) 
Cette histoire économique et sociale qui critique l’étroitesse d’analyse du modèle 
précédent propose une ouverture du champ d’études et une ouverture aux autres 
disciplines. Collaborant avec la géographie, l’économie ou encore la sociologie, elle se 
veut également histoire vivante et s’attache à analyser les faits contemporains. Pour Prost 
(1996) : « scientifiquement, le paradigme des Annales apportait à l’histoire une 
intelligibilité très supérieure : la volonté de synthèse, mettant en relation les différents 
facteurs d’une situation ou d’un problème, permettait de comprendre à la fois le tout et 
ses parties. C’était une histoire plus riche, plus vivante et plus intelligente. » (p.40). 
L’apport fondamental des Annales au métier d’historien se trouve dans la question 
historique. Si les méthodes critiques de l’école précédente restent le fondement de 
l’analyse de documents, Bloch et Febvre y ajoutent le questionnement de l’historien face à 
ce document. Il n’y a pas d’histoire sans questionnement et il n’y a pas de questionnement 
sans hypothèse, comme le défend Febvre repris par Prost (1996) : 
…si l’historien ne se pose pas de problèmes, ou si, s’étant posé des problèmes, il ne 
formule pas d’hypothèses pour les résoudre – en fait de métier, de technique, d’effort 
scientifique, je suis fondé à dire qu’il est un peu en retard sur le dernier de nos paysans : 
car ils savent, eux, qu’il ne convient pas de lancer leurs bêtes, pêle-mêle, dans le premier 
champ venu pour qu’elles y pâturent au petit bonheur : ils les parquent, ils les attachent 
au piquet, ils les font brouter ici plutôt que là. Et ils savent pourquoi. (p.76) 
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Après la seconde guerre mondiale, les Annales, devenues Annales, Economies, Sociétés, 
Civilisations, connaissent un second souffle avec pour les diriger le talentueux Fernand 
Braudel. Ce dernier propose la longue durée comme modèle et langage commun à 
l’ensemble des sciences de l’homme. Dans son ouvrage La Méditerranée et le monde 
méditerranéen à l'époque de Philippe II (1949), il énonce trois temps de l’histoire : le 
temps immobile, ou presque, des contraintes géographiques, le temps long de l’économie 
et le temps rapide de la politique et de la guerre. Braudel développe ainsi l’aspect 
globalisant de l’histoire en tentant de comprendre une civilisation dans l’ensemble de ses 
caractéristiques et de sa temporalité. (Müller, Encyclopedia Universalis) 
Pendant près d’un quart de siècle, avec des historiens comme Braudel ou Labrousse, 
l’histoire économique et sociale domine l’historiographie française. De plus, en l’ouvrant 
aux autres sciences sociales, Bloch, Febvre ou encore Braudel ont permis à l’histoire de se 
positionner comme pôle de rencontre et donc comme figure de proue des sciences 
sociales.  
Décrit par Prost (1996, p.42) comme un bâtisseur d’empire, Braudel développe grâce à 
l’appui du CNRS (Centre national de recherche scientifique) la VI e  section qui deviendra 
en 1971 l’EHESS (Ecole des hautes études en sciences sociales). En offrant un véritable 
centre de recherche à l’histoire à un moment où les universités sont secouées par les 
événements de mai 68, Braudel permet à la recherche historique de se développer de 
façon plus autonome et lui offre les moyens de contrer les attaques de la linguistique, de la 
sociologie et de l’ethnologie qui lui reprochent ses insuffisances théoriques et la limite de 
ses sujets d’études. L’EHESS a aidé au renouvellement de l’école des Annales en lui 
permettant de développer l’histoire des mentalités, puis l’histoire culturelle au travers d’un 
emprunt de ses objets d’études et de ses concepts aux autres sciences sociales.  
Ainsi les historiens ont-ils récupéré les problématiques des autres sciences sociales et les 
ont étudiées selon des méthodes transposées de l’histoire économique et sociale, 
renouvelant et justifiant par là même leur légitimité scientifique. 
 
2.2. L’enseignement de l’histoire, son évolution et ses buts depuis le XIXe 
siècle 
Nous ne nous pencherons pas ici sur l’enseignement ou la transmission de l’histoire 
depuis ses origines, pour la simple raison qu’ils n’ont guère évolué jusqu’au XIX e siècle. 
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Les historiens ont prodigué leurs lumières de façon magistrale et transmissive, devant une 
assemblée d’auditeurs, et à travers leurs écrits destinés aux érudits intéressés. 
Les buts d’enseignement de l’histoire ont par contre beaucoup évolué depuis qu’elle est 
une discipline scolaire obligatoire. Depuis 1930, l’enseignement de l’histoire est 
obligatoire à l’école primaire dans le canton de Vaud.  
Au XIX e siècle, l’enseignement de l’histoire vise à construire une mémoire commune et à 
développer un esprit patriotique, au travers de la connaissance des actions des grands 
personnages et des événements de l’histoire nationale. L’histoire est donc enseignée 
comme un récit linéaire. Il s’agit de fixer des repères par des événements marquants et 
d’expliquer les rôles charnières des actions des « héros » nationaux. Cette chronologie 
servait à instaurer une conscience et une cohésion nationales fortes, à inspirer une fierté 
patriotique, et n’impliquait en rien un esprit critique mais la seule mémorisation. 
Dès 1950, l’école ouvre les contenus historiques à ceux des nations proches afin d’extraire 
les effets négatifs des nationalismes et des préjugés responsables des deux Guerres 
Mondiales. La finalité de l’enseignement sort de la construction d’une mémoire commune 
pour aller vers une compréhension du monde. Elle utilise alors toujours le récit linéaire 
même si elle l’étend à une aire géographique plus vaste. Les programmes mettent 
toutefois en avant le rôle des événements passés dans la construction du présent et 
insistent sur la signification et la portée de ces derniers. 
Entre 1960 et 1980 se développe une nouvelle perspective historique qui sort de l’étude 
des événements généraux pour se centrer sur des aspects plus thématiques. Cette évolution 
se reflète dans l’école en ce qu’on recommande alors d’enseigner à partir de sujets 
concrets présents dans l’environnement des élèves. Ce sera par exemple, l’évolution d’une 
façade d’un bâtiment du village, l’étude de l’évolution des costumes ou de l’outillage, etc. 
La volonté politique est de permettre à chacun de s’approprier la méthodologie historique, 
afin de développer l’esprit critique, la recherche du sens du temps et la compréhension du 
récit historique. Si la mémorisation occupe déjà une place moins importante, elle n’en 
constitue pas moins la méthode fondamentale d’apprentissage. 
Suivant cette tendance, le Plan d’études vaudois (PEV, 2006) formalise ainsi les buts de 
l’enseignement et de l’apprentissage de l’histoire: 
La contribution de l’histoire à la formation globale de l’élève, c’est […] de lui 
donner la possibilité de distinguer avec lucidité l’histoire – qui ne cesse d’être en 
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construction – de ses usages culturels et médiatiques auxquels il sera confronté tout 
au long de sa vie, car l’histoire n’est pas uniquement le récit cumulatif du passé des 
hommes : elle offre surtout une méthode d’analyse. Sa pratique méthodique fournit 
à l’élève des outils de pensée propres à éveiller sa curiosité, à développer l’esprit 
de synthèse, l’honnêteté intellectuelle, l’aptitude à la réflexion autonome et à 
l’analyse critique de l’information et des sources. L’histoire aide ainsi l’élève à 
former sa personnalité. (partie B, p.8/1) 
 On voit qu’il s’agit plus explicitement d’adopter la démarche de l’historien, de 
développer des compétences telles la capacité d’analyse, la comparaison de situations et 
de documents, la structuration et la perception du temps ainsi que les compétences 
relationnelles et citoyennes.  
 
2.3. Evolution de la didactique de l’histoire 
Ces époques ont assisté à l’émergence de plusieurs modèles pédagogiques qui ont plus ou 
moins influencé l’enseignement. Nous présentons ici la pédagogie transmissive dont la 
pratique se fait encore sentir de nos jours, la pédagogie de l’éveil qui constitue un premier 
pas vers la construction d’un savoir par les élèves et le socio-constructivisme.   
Le plus vieux modèle d’enseignement et celui qui a été mis en œuvre le plus longtemps, 
est le modèle transmissif. Celui-ci part du présupposé que l’élève est un réceptacle vide, 
une cire sans empreinte que l’enseignant, détenteur du savoir, va remplir et former au 
travers des connaissances qu’il transmet. Le rôle de l’enseignant est d’expliquer 
clairement et celui de l’élève est d’écouter attentivement. Ce modèle est avantageux car il 
permet des économies de temps et de moyens. Toutefois, c’est un modèle qui ne tient 
aucun compte des représentations des élèves, ni de leurs apprentissages, donc ni du fait 
que chaque élève reçoit le savoir transmis à sa façon, provoquant ainsi un fréquent 
décalage entre le savoir dispensé et le savoir reçu. De plus, comme le souligne De Vecchi 
(2000) :  
Ce qui pose le plus problème, c’est que, fréquemment, ces connaissances transmises ne 
rencontrent pas les préoccupations, les interrogations de l’élève. Ce qui manque le plus à 
celui-ci, c’est de comprendre véritablement pourquoi ce savoir lui est proposé et pourquoi 
il est apporté de cette manière par l’enseignant. (p.191) 
Selon Le Pellec et Marcos-Alvarez (1991) :  
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Cette pédagogie remonte à la scolastique du Moyen Age, à une époque où les livres 
étaient rares et où la parole du maître était unique source de savoir. Ce modèle, qui se 
reproduit de génération en génération, s’est perpétué jusqu’à nos jours. (p.66) 
 Concernant l’enseignement de l’histoire, ces deux auteures ajoutent : « Elle (la pédagogie 
transmissive) peut se justifier par la matière même qu’il s’agit d’enseigner. Si le cours 
d’histoire sert à raconter le passé, comment s’y prendre autrement qu’en passant par le 
récit ? ». Heimberg (2002) déplore d’ailleurs que la didactique transmissive soit encore la 
plus fréquemment utilisée en histoire. D’un point de vue chronologique, la pédagogie 
transmissive constitue la référence de l’enseignement jusque dans les années 80, même si 
les pédagogies nouvelles se sont développées à partir des années 30 déjà. Durant tout le 
XX e siècle, on assiste à un décalage entre les théories pédagogiques prônées par les 
spécialistes et les méthodes d’enseignement utilisées. L’enseignement de l’histoire 
n’échappe pas à ce décalage.  
Les pédagogies nouvelles citées plus haut ont néanmoins exercé une influence sur 
l’enseignement de l’histoire. Comme le résument Hommet et Janneau (2009) : 
Convaincus par les apports de la psychologie génétique que l’enseignement doit s’adapter 
aux stades du développement intellectuel de l’enfant, certains pédagogues concluent à la 
nécessité de cantonner l’histoire, à l’école primaire, à ses aspects supposés les plus 
concrets, notamment à la culture matérielle des sociétés. (p.18) 
Trois pédagogues français se sont beaucoup investis dans les recherches en pédagogie 
nouvelle et son influence sur l’enseignement de l’histoire : Roger Cousinet, Roger Gal et 
Célestin Freinet. Dès 1911, Cousinet défend l’idée d’une « histoire des choses » : 
A partir d’objets-témoins, les élèves remontent aux besoins matériels qu’ils ont contribué 
à satisfaire au cours des âges : se loger, se chauffer, se déplacer, se nourrir…..L’école 
primaire reste ainsi cantonnée au quotidien le plus concret, les questions sociales et 
politiques n’étant abordées qu’en fin de scolarité. (Hommet et Janneau, 2009, p. 18) 
Quarante ans plus tard, Roger Gal appuiera cette idée au sujet du programme de 
l’enseignement de l’histoire au primaire, ayant constaté la difficulté des enfants jusqu’à 12 
ans à établir des liens de cause à effet et donc à appréhender l’histoire politique et 
économique. Cet enseignement d’une histoire concentrée sur les conditions d’existence 
matérielle, parfois sur les mentalités et sur l’étude du milieu a comme conséquence un 
régionalisme qui s’éloigne de la portée universelle à laquelle tend l’histoire. 
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Concernant la méthode utilisée avec les élèves, elle correspond à un fort rejet de cette 
histoire-récit trop longtemps utilisée par les enseignants d’histoire et qui est vivement 
critiquée par les adeptes de la pédagogie nouvelle. Ces derniers préconisent la mise en 
œuvre de « méthodes actives », fondées sur l’observation de documents. Ils postulent que 
les connaissances ne se transmettent pas à l’élève, mais que ce dernier les construit lui-
même par son activité et en fonction de ses intérêts. Des intérêts au nom desquels 
Cousinet (cité par Hommet et Janneau, 2009) ira jusqu’à déclarer : « L’histoire politique 
nationale […] néglige les intérêts historiques de tout enfant » (p.21). 
Cette pratique d’un constructivisme avant l’heure se retrouve confrontée au danger lié à 
toute utilisation exclusive d’une méthode : les connaissances sont reléguées au second 
plan, les savoir-faire ayant la primauté absolue. On passe donc d’une histoire constituée 
d’évènements et de dates apprises par cœur à une « histoire-outil ». Toutefois, il est 
important de préciser que les enseignants touchés par la pédagogie nouvelle sont peu 
nombreux et que cette vision de l’enseignement de l’histoire n’était en aucun cas la vision 
dominante à cette époque.  
Au lendemain de mai 68, les programmes scolaires sont revisités. A cette même période, 
ce sont les partisans de la pédagogie de l’éveil qui ont le plus d’influence sur le 
programme scolaire français. Selon Hommet et Janneau (2009, p 37), l’idée qui sous-tend 
la philosophie de l’éveil c’est que la mission éducative de l’école se combine autour de 
trois pôles : des acquisitions comportementales, l’acquisition d’une méthode de pensée et 
l’acquisition de concepts. Ces trois pôles accompagnant et nourrissant le développement 
intellectuel de l’enfant. Conséquence de cette « philosophie », les connaissances factuelles 
sont rejetées ou simplement utilisées pour la construction des concepts.  
« Définie comme une simple « extension du concept de temps », l’histoire n’est 
plus qu’une réserve d’exemples permettant de décliner les concepts en catégories 
et en notions, de permettre le passage du temps « vécu » au temps « perçu » puis 
au temps « conçu » ». (Hommet et Janneau, 2009, p. 18) 
Quelques années plus tard, la nécessaire mise en place d’un compromis entre une 
transmission traditionnelle de connaissances factuelles et des méthodes innovatrices 
émerge. Les programmes des années 2000 reflètent cette recherche d’équilibre.  
Héritier de ces pédagogies nouvelles, le socio-constructivisme propose deux corrections 
majeures à la pédagogie de l’éveil : l’importance donnée au savoir disciplinaire et la 
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rationalisation des procédures d’apprentissage.  
Le socio-constructivisme part du principe que l’élève apprend en résolvant des problèmes, 
qu’il est nécessaire de prendre en compte ses représentations initiales car elles peuvent 
constituer des obstacles ou des entrées pour acquérir de nouvelles connaissances, et que 
l’apprentissage passe par la construction de savoirs à l’aide de conflits socio-cognitifs. 
C’est un modèle qui privilégie l’interaction sociale entre les pairs et entre l’apprenant et 
l’enseignant. Le rôle de l’enseignant est de repérer les obstacles potentiels en prenant 
connaissance des conceptions des élèves, puis de mettre en place des situations-problèmes 
qui pousseront l’élève, en confrontation avec ses pairs, à réaliser l’insuffisance de ses 
représentations et à construire de nouveaux savoirs. C’est une pédagogie qui rend 
l’apprenant réellement acteur de la construction de ses savoirs. De plus, l’approche des 
compétences au travers de situations-problèmes tend à favoriser l’élaboration de 
connaissances de type conceptuel. Heimberg (2002) préconise l’utilisation d’une 
didactique socio-constructiviste dans l’enseignement de l’histoire afin d’atteindre 
plusieurs objectifs : 
• Diversifier les méthodes d’enseignement pour donner de meilleures chances à 
tous les élèves de s’intéresser à l’histoire, à la citoyenneté et à l’éducation ; 
•  confronter les élèves à de véritables conflits socio-cognitifs, en leur posant de 
vraies questions dont on n’aurait pas induit en même temps les réponses ; des 
conflits dont le dépassement leur permette de construire des savoirs solides et 
durables ;   
• développer l’autonomie et la pensée critique des élèves ; 
• mettre à profit la dimension sociale de l’enseignement en privilégiant une 
coopération entre pairs et des interactions entre maître et élèves ; 
• développer des formes d’évaluation diversifiées qui ne relèvent plus seulement 
du principe restitutif (par lequel l’élève reproduit des contenus appris par 
cœur. (p.99) 
 
En choisissant une approche de l’enseignement de l’histoire d’un point de vue socio-
constructiviste, l’enseignant facilite l’accès à un apprentissage du métier d’historien et de ses 
démarches plutôt qu’un apprentissage de faits. Les modes de pensée historiques (Lautier, 
1997) et les activités historiques fondamentales (Tutiaux-Guillon, 1998) sont présentées par 
Charles Heimberg (2002).  
Les trois modes de pensée historiques sont : 
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• la périodisation qui consiste à établir des successions, des ruptures, des continuités, afin 
de maîtriser progressivement les temporalités 
• la comparaison qui cherche à constater les points communs et les différences pour 
déterminer l’originalité d’une époque passée et /ou en quoi sa compréhension éclaire le 
présent 
• la distinction entre les sources et les usages qu’en fait la société, notamment par les 
médias, ce qui permet d’estimer les possibilités réelles de généralisation d’une situation 
historique et de distinguer mémoire et histoire. (p.33) 
 
Dans ce cas, l’enseignement de l’histoire est appréhendé de façon progressive. La 
périodisation demeure un concept difficile d’accès pour des élèves du primaire, 
l’établissement d’une chaîne chronologique restant complexe jusqu’à l’aube du secondaire. 
Complexité accentuée par le choix d’étudier à un âge très jeune des événements très éloignés 
temporellement, ce qui ne facilite pas l’appréhension de la progression. Quant à la 
comparaison, elle pourrait être abordée « en se centrant davantage sur le passé et ses 
particularités. La dimension comparative, avec cette nécessaire maîtrise de raisonnements 
anachroniques et téléologiques qui permettent à l’histoire de donner du sens au présent, ne 
serait alors abordée que progressivement » (Heimberg, 2002, p. 103). La critique de sources 
peut également être approchée de façon progressive et dans une optique transdisciplinaire 
d’éducation à la citoyenneté et aux médias, par exemple.  
La didactique de l’histoire est en plein essor et il y a encore beaucoup de réflexions à mener. 
Toutefois, il semble indispensable de s’éloigner d’une histoire constituée de l’accumulation 
de savoirs qui laissent dans la bouche des élèves un goût d’amertume et d’inutilité pour se 
rapprocher d’une histoire qui forme l’esprit critique et permette une compréhension du monde 
environnant.  
Comme l’écrit très bien Heimberg dans sa conclusion (2002) :  
Elle [l’histoire à l’école] nous offre une occasion précieuse de contrer les effets de cette 
société médiatique et superficielle qui prétend dicter le vrai par une débauche 
d’informations. L’histoire enseignée devrait donc être à la fois factuelle et problématique, 
attentive à la narration et bâtisseuse d’une pensée historique, pour que le plus grand 
nombre des élèves s’approprient des savoirs solides dans ce domaine, et qu’ils accèdent 
aux questionnements d’une histoire scolaire renouvelée et vraiment formatrice en matière 
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2.4. Actuellement dans notre contexte : le PER 
En introduction à la présentation générale du PER (2010), la CIIP déclare que l’Ecole 
publique fonde et assure, entre autres, le développement :  
d’une culture scientifique s’appuyant à la fois sur les Sciences humaines et sociales et sur 
les Sciences de la nature ; intégrant des capacités relevant de la démarche scientifique et 
développant la capacité à comprendre son environnement humain, social et politique, 
notamment à le situer dans la ligne de l’histoire . (p 13) 
Les visées prioritaires du PER concernant les sciences humaines et sociales sont les 
suivantes et  se déclinent sur trois axes : 
Le premier axe concerne les finalités civiques ou patrimoniales : elles visent à amener 
l’élève à une compréhension élargie de la société et des enjeux pour l’avenir à partir de 
connaissances des sociétés présentes et passées, de leurs dimensions politiques, 
économiques, sociales, culturelles, historiques, dans leur organisation spatiale et leurs 
modes de relation Homme-nature. 
Le deuxième axe recouvre les finalités intellectuelles ou critiques qui visent à doter 
l’élève de modes de questionnement, d’analyse et de réflexion pour être capable de 
prendre du recul sur les phénomènes sociaux et de les appréhender avec un regard 
critique. 
Le troisième axe vise à doter l’élève de compétences pratiques utiles au quotidien dans la 
vie professionnelle ou sociale. C’est par exemple le fait d’être capable de lire une carte ou 
d’articuler et défendre un argument. 
Elles sont résumées comme suit : 
• Découvrir des cultures et des modes de pensée différents à travers l’espace et le 
temps ; identifier et analyser le système de relation qui unit chaque individu et 
chaque groupe social au monde et aux autres. 
• Développer des compétences civiques et culturelles qui conduisent à exercer 
une citoyenneté active et responsable par la compréhension de la façon dont les 
sociétés se sont organisées et ont organisé leur espace, leur milieu, à différents 
moments. (PER, 2010, MSN-SHS, p 71) 
Afin d’aider l’enseignant à organiser les apprentissages, le PER a regroupé les attentes en 
trois catégories : 
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• (se) questionner et analyser 
• (s’) informer 
• (se) repérer 
Cette catégorisation rejoint les trois modes de pensée historique que sont la comparaison, 
la critique de sources et la périodisation. Ainsi le nouveau plan d’études propose aux 
élèves une formation permettant de développer les outils intellectuels propres au métier 
d’historien. En axant l’apprentissage de l’histoire sur son lien avec le présent et sur son 
utilité dans la vie quotidienne, le PER rend à l’histoire son rôle premier : développer 
l’esprit critique afin d’assurer l’autonomie de jugement nécessaire à la vie actuelle. Ce 
n’est pas un hasard si le PER englobe la citoyenneté et l’histoire dans la même section, 
l’une et l’autre étant indissociablement liées dans la construction équilibrée de l’individu 
en tant que membre actif de la société.  
 
Le PER met également l’accent sur les capacités transversales, parmi lesquelles la 
collaboration. Ces capacités transversales ne sont pas évaluées en tant que telles, mais 
sont « mobilisées au travers de nombreuses situations contextualisées leur permettant de 
se développer et d’étendre progressivement leur champ d’application » (PER 2010, 
présentation générale, p. 35). Elles constituent un bagage indispensable à la vie en société. 
La collaboration étant essentielle à une intégration réussie dans la société, aussi bien au 
niveau professionnel que familial, c’est la capacité transversale sur laquelle notre 
séquence d’enseignement-apprentissage mettra l’accent.  
Le plan d’études romand (PER, 2010), bientôt en vigueur, va plus loin dans le fait de 
poser et vérifier des hypothèses historiques, dans la capacité à choisir des sources 
d’informations utiles et valables et dans la relativisation des représentations du passé en 
fonction de leur contexte d’émergence. Ce dernier (2010, p 90) préconise effectivement de 
« s’approprier, en situation, des outils pertinents pour traiter des problématiques de 
sciences humaines et sociales » et (2010, page de couverture) « d’identifier des situations 
et des périodes historiques ainsi que la manière dont les sociétés ont organisé leur vie 
collective, ici et ailleurs, à travers le temps ». Dans ses attentes fondamentales, le PER 
souligne, entre autre,  qu’au plus tard à la fin du cycle  l’élève doit être capable de 
formuler des hypothèses et d’y répondre, d’extraire des informations permettant de 
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documenter une question historique, d’identifier l’émetteur d’un témoignage et de mettre 
en relation des personnages, des lieux et des événements.  
En lien avec les compétences transversales, ces objectifs de fin de cycle contribuent à 
faire de l’histoire un vecteur de la citoyenneté. 
3. Problématique  et hypothèse 
Comment est-il possible de développer à la fois une compétence en histoire et une 
compétence transversale telle que la collaboration dans une même séquence 
d’enseignement-apprentissage ? 
Nous faisons l’hypothèse qu’il est possible de développer à la fois des compétences 
propres à l’histoire et des compétences collaboratives pour autant que nous adoptions une 
pédagogie coopérative. 
 Nous avons envisagé cette problématique sous un aspect pratique. Le PER entre 
prochainement en vigueur et le personnel enseignant ne s’est pas encore approprié ce 
nouvel outil de référence. Nous-mêmes avons été formées à travailler en fonction du PEV. 
Le PER introduit de nouvelles exigences dans les compétences sociales, dont la 
collaboration, et précise les objectifs attendus en histoire d’une nouvelle manière. Nous 
avons donc envisagé notre travail sous une forme d’étude, d’appropriation et 
d’expérimentation de ce nouveau programme. 
Dans le PER, la collaboration est désignée comme une capacité transversale, ce qui 
signifie, d’une part, qu’elle n’a pas de dotation horaire, d’autre part, que son 
développement devrait s’intégrer dans une autre discipline. Elle est vue comme permettant 
« à l’élève d’améliorer sa connaissance de lui-même et concourant à optimiser et réguler 
ses apprentissages » (PER, présentation générale, p 35). Le même texte précise que les 
compétences transversales « ne sont pas enseignées pour elles-mêmes » mais qu’elles 
doivent être « mobilisées au travers de nombreuses situations contextualisées leur 
permettant de se développer et d’étendre progressivement leur champ d’application ». 
L’enseignant devra donc faire les choix d’intégration de la collaboration dans ses objectifs 
d’enseignement-apprentissage les plus judicieux possibles. Il ne bénéficiera pour seul 
guidage que du signalement dans d’autres disciplines que tel ou tel apprentissage se 
combine bien avec le développement de telle ou telle compétence transversale.  
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La capacité à collaborer est axée sur le développement de l'esprit coopératif et sur 
la construction d'habiletés nécessaires pour réaliser des travaux en équipe et 
mener des projets collectifs.  
Quelques descripteurs : Il s'agit pour l'élève, dans des situations diverses, de : 
Prise en compte de l'autre : Connaissance de soi : Action dans le groupe : 
 Manifester une 
ouverture à la diversité 
culturelle et ethnique 
 Manifester une 
ouverture à la diversité 
 Reconnaître son 
appartenance à une 
collectivité 
 Accueillir l'autre avec 
ses caractéristiques 
 Reconnaître les intérêts 
et les besoins de l'autre 
 Echanger des points de 
vue 
 Entendre et prendre en 
compte des divergences 
 Reconnaître ses valeurs 
et ses buts  
 Se faire confiance  
 Identifier ses 
perceptions, ses 
sentiments et ses 
intentions  
 Exploiter ses forces et 
surmonter ses limites  
 Juger de la qualité et de 
la pertinence de ses 
actions 
 Percevoir l'influence du 
regard des autres  
 Manifester de plus en 
plus d'indépendance 
 Elaborer ses opinions et 
ses choix  
 Réagir aux faits, aux 
situations ou aux 
événements  
 Articuler et 
communiquer son point 
de vue  
 Reconnaître 
l'importance de la 
conjugaison des forces 
de chacun  
 Confronter des points 
de vue et des façons de 
faire  
 Adapter son 
comportement  
 Participer à 
l'élaboration d'une 
décision commune et à 
son choix.  
 
 
Les objectifs à atteindre en histoire au CYP2 (nouvellement 5 e et 6 e années) sont 
définis selon deux axes qui sont à développer selon trois actions cognitives : (se) 
questionner et analyser, (s’) informer, (se) repérer (PER, 2010, p.7) : 
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Identifier la manière dont les Hommes ont 
organisé leur vie collective à travers le temps, 
ici et ailleurs : 
 
S'approprier, en situation, des outils 
pertinents pour traiter des problématiques de 
sciences humaines et sociales 
· en travaillant les périodisations construites 
par les historiens 
· en identifiant les principales religions 
mondiales 
· en établissant des liens entre des 
événements du passé ainsi qu’entre des 
situations actuelles et des événements du 
passé 
· en recourant à des documents et à des 
récits historiques 
· en dégageant la relativité des 
représentations du passé (et de l’avenir) 
construites à un moment donné 
· en construisant progressivement une 
chronologie générale des civilisations de 
l’histoire de l’humanité.  
· en dégageant les informations pertinentes 
dans les sources disponibles pour 
produire un nouveau document 
· en enquêtant sur des hypothèses 
historiques ou géographiques 
· en se représentant le temps à l’aide de 
repères et d’outils variés 
· en se repérant sur des représentations 
graphiques diverses (cartes, tableaux,…) 
et en passant de la réalité à la carte (et 
inversement) 
· en décrivant et en comparant les 
représentations d’un espace à différentes 
échelles (croquis, plan, schéma, photo, 
maquette, …) 
· en utilisant un lexique spécifique lié à la 
géographie et à l’histoire 
· en sélectionnant des ressources 
documentaires et en les associant de 
manière critique 
(PER, 2010, p. 90 et sur le dépliant du quatrième de couverture) 
3.1. Le choix du sujet 
Notre séquence d’enseignement portera sur les Celtes, sujet introduit au CYP2 dans le 
PER. Effectivement, ce sujet n’étant actuellement pas abordé dans le plan d’études, notre 
travail de recherche pourrait idéalement constituer un point de départ pour notre propre 
enseignement ainsi que pour celui de nos collègues. L’intérêt d’un tel sujet est par ailleurs 
double : premièrement, les Celtes sont nouvellement abordés dans le PER et il n’existe 
donc pas de matériel officiel pour l’enseigner. Deuxièmement, c’est un sujet dont les 
connaissances sont encore imparfaites et en perpétuelle évolution. Peu de traces écrites, 
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des préjugés tenaces liés aux descriptions qu’en firent leurs ennemis, les Celtes sont 
méconnus alors même que la Suisse a donné le nom de l’un de ses sites (La Tène) au 
second âge du fer. 
Le thème des Celtes constitue un thème géographiquement proche des élèves, qu’il est 
possible d’exploiter aussi au travers de la découverte des musées de la région. Ainsi le 
Laténium à Neuchâtel présente-t-il des ateliers pédagogiques et une visite interactive du 
musée, par exemple. La toponymie régionale en est aussi empreinte. Dans son 
dictionnaire, Kruta (2000) développe l’article de la Suisse ainsi : 
La partie occidentale du territoire de la Suisse actuelle fait partie de l’aire d’origine des 
peuples celtiques. [….] La position géographique du pays, qui en fait une sorte de 
carrefour entre l’Italie et les régions transalpines, lui confère un rôle tout particulier. Les 
riches tombes hallstattiennes du VIe  s. av. J.-C. [….] confirment l’importance des trafics 
qui traversaient alors le Plateau suisse et le reliaient aussi bien à l’Italie, par les passages 
alpins, qu’à Marseille et la vallée du Rhône. (p.829) 
 
La civilisation celtique est le maillon souvent négligé entre la Préhistoire et l’Antiquité. 
Même si elle est très diverse en elle-même, cette civilisation a été florissante, 
extrêmement riche à certaines périodes et a produit de nombreuses inventions (la cote de 
maille par exemple, plusieurs siècles avant le Moyen-Âge auquel on l’associe). Ses 
incursions dans les grandes civilisations de l’Antiquité permettent également de 
démontrer que les bords de la méditerranée n’étaient pas la seule région civilisée et digne 
d’intérêt. Si notre compréhension de la civilisation des Celtes est limitée en raison de leur 
mode de transmission principalement oral, elle n’en est pas moins intéressante à 
expliciter, ne serait-ce que pour faire découvrir des aspects réalistes de leur existence et 
sortir des ornières des préjugés de brutes aux seules coutumes sanguinaires. 
Enfin, c’est un sujet qui demande à l’enseignant de remettre régulièrement à jour ses 
connaissances et par ce biais de pratiquer une approche réflexive de son enseignement de 
l’histoire. 
4. Proposition de résolution 
Nous proposons une séquence d’enseignement-apprentissage qui mette en jeu des 
apprentissages tant en histoire qu’en collaboration. Nous avons choisi de travailler plus 
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spécifiquement sur les composantes suivantes en collaboration : 
Prise en compte de l'autre : 
• Reconnaître les intérêts et les besoins de l'autre 
• Echanger des points de vue 
• Entendre et prendre en compte des divergences 
Action dans le groupe : 
• Articuler et communiquer son point de vue 
• Reconnaître l'importance de la conjugaison des forces de chacun 
• Participer à l'élaboration d'une décision commune et à son choix 
• Adapter son comportement 
 
Et en histoire : 
Identifier la manière dont les Hommes ont organisé leur vie collective à travers le temps, 
ici et ailleurs : 
• En reconstituant des éléments de la vie d’une société à un moment donné de son 
histoire 
• En recourant à des documents et à des récits historiques 
S'approprier, en situation, des outils pertinents pour traiter des problématiques de sciences 
humaines et sociales 
• En dégageant les informations pertinentes dans les sources disponibles pour produire 
un nouveau document. 
 
4.1. Présentation succincte de la séquence  (voir annexes pour la 
séquence détaillée): 
Nous proposerons comme accroche un voyage dans le temps grâce à une machine 
inventée par un savant. Pour que le voyage se déroule le mieux possible, les élèves 
devront s’intégrer à la civilisation visitée. Pour préparer ce voyage, il s’agit donc de 
s’informer et d’apprendre comment cette civilisation vivait. Les élèves seront rassemblés 
 
Esther Chevalley 
Leila Karkeni 06/2011 25 /76 
 
en équipes de quatre à cinq élèves, qui correspondra, dans le contexte, à leur équipe de 
voyage. Dans cette équipe, que nous appellerons groupe de base, chaque élève devra se 
renseigner sur un aspect particulier de la civilisation et l’enseigner à ses coéquipiers afin 
que chacun ait la totalité des connaissances nécessaires pour bien s’intégrer.  
Pour développer la collaboration, nous envisageons de travailler sur les habiletés bien 
écouter et bien parler dans un groupe. Nous relèverons avec les élèves les comportements 
qui démontrent une bonne écoute ainsi qu’une bonne prise de parole, et encouragerons 
leur mise en œuvre dans cette séquence. Ces éléments seront repris et évalués par les 
élèves et l’enseignant après les phases de travail en groupe. 
Chaque élève consultera ensuite des documents pour répondre aux questions-guides de 
son domaine, puis rejoindra les experts des autres groupes qui ont travaillé sur le même 
domaine. Ce groupe d’experts servira à confronter, compléter et valider les informations 
recueillies avant de retourner dans les groupes de base. Une synthèse à compléter puis à 
corriger leur sera remise après la phase de discussion. 
Une fois retourné dans son groupe de base, chaque élève présentera les informations 
recueillies de son domaine d’expertise et sera responsable de bien les expliquer. Il pourra 
utiliser des illustrations et ses notes pour cela. Chacun devra prendre connaissance des 
informations transmises par ses coéquipiers et s’assurer de bien les comprendre en posant 
des questions si nécessaire. La synthèse de chaque domaine sera ensuite distribuée pour 
servir d’aide-mémoire. 
Une évaluation significative est envisagée pour vérifier l’acquisition de ces informations. 
 
4.2. 4.2. Evaluation de la séquence et regards critiques : 
Ne pouvant pas tester cette séquence dans nos propres classes de stage, nous l’avons faite 
analyser par un historien et quatre enseignants. Nous avons  récolté leurs avis à l’aide d’un 
questionnaire pour déterminer : 
• les prérequis pour l’enseignant en terme de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être 
• les prérequis pour les élèves en terme de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être 
• la pertinence de nos objectifs avec les moyens mis en œuvre  
• la faisabilité, ses forces et ses faiblesses 
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Enfin, nous souhaitons confronter leurs regards critiques avec notre propre analyse de la 
séquence. 
Et pour terminer, nous intégrerons également à notre bilan leurs remarques spontanées 
ainsi que leurs propositions d’amélioration.  
 
4.3. Démarche coopérative et construction de la séquence 
Pour mieux comprendre comment développer la compétence transversale de la 
collaboration, nous avons fait un détour par la pédagogie coopérative. Les deux termes de 
collaboration et coopération recouvrent en effet l’aspect du travail en commun. Nous 
avons relevé que, selon le Petit Robert (2003), dans les mots de la même famille, la notion 
du travail avec quelqu’un est toujours présente, mais que celle de l’œuvre commune 
n’apparaît dans les deux cas, que pour l’un ou l’autre des dérivés. Cette notion nous 
semble toutefois fondamentale. Il ne s’agit donc pas de travailler ensemble pour en retirer 
uniquement des bénéfices personnels, mais de veiller à ce que chacun obtienne 
l’intégralité des résultats et bénéfices. Travailler ensemble pour un résultat commun. 
Si on transpose cela dans des situations d’apprentissage, on obtient que le processus de 
travail en communauté est important et que l’appropriation des objectifs d’apprentissage 
doit être effective chez chacun des participants à l’activité. L’un ne va pas sans l’autre. 
La pédagogie coopérative est un mode de gestion de la classe et des apprentissages. Elle 
requiert une manière de réfléchir spécifique, une souplesse dans l’organisation spatiale et 
sociale et le développement progressif de compétences de coopération qui demandent 
beaucoup de temps, une planification rigoureuse et beaucoup d’énergie. Notre projet 
n’intervenant que sur un temps limité, il ne nous est pas possible de proposer tout ce 
cheminement. 
Nous avons donc choisi une compétence de coopération et une compétence d’histoire à 
développer spécifiquement. L’une et l’autre sont proches d’autres compétences dont la 
maîtrise vient renforcer l’efficacité des premières.  
 
4.4. Quelques principes de la pédagogie coopérative  
Rouiller et Howden, dans leur ouvrage La pédagogie coopérative, Reflets de pratiques et 
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approfondissement (2010), conçoivent la pédagogie coopérative comme « une approche 
pédagogique complexe poursuivant la double visée d’apprendre à coopérer et de coopérer 
pour apprendre », ce qui correspond à nos objectifs. 
La pédagogie coopérative est fondée sur des valeurs, telles que le respect, l’ouverture aux 
autres, le droit à la différence (erreurs, rythmes, …), la confiance et le partage, 
l’engagement et l’équité. 
Johnson, Johnson et Holubec, (1991, cités par Rouiller et Howden) ont mis en évidence 
cinq principes d’organisation de situation d’enseignement-apprentissage pour qu’elles 
favorisent la coopération. 
Il s’agit d’y intégrer : 
• Des interactions simultanées en petits groupes hétérogènes  
• Au moins un aspect d’interdépendance positive 
• La responsabilisation individuelle de chacun des membres par une contribution 
définie 
• Le développement explicite d’une ou plusieurs habiletés coopératives 
• Un moment de discussion et d’évaluation constructive de la coopération à la fin de 
l’activité. 
Mettre en place l’apprentissage de la coopération dans une classe nécessite une 
planification exigeante. Il ne s’agit pas seulement de faire travailler les élèves en groupe et 
il est nécessaire d’avoir des objectifs d’apprentissage clairs et bien définis, de planifier 
une structure de travail qui permette l’apprentissage de la coopération, de s’occuper, 
enfin, de ce qui pourrait passer pour des détails mais se révèlent des aspects 
fondamentaux. D‘après le témoignage d’enseignants qui se sont mis à la pédagogie 
coopérative (Rouiller et Howden, 2010), c’est un investissement très conséquent en début 
d’appropriation tant le changement de paradigme est grand, qui s’allège au fur et  à 
mesure de l’expérience. 
Notre séquence reprendra plusieurs points de la pédagogie coopérative que nous allons 
développer ci-dessous. 
4.4.1. Le travail en groupes restreints (Rouiller et Howden, 2010) 
Si la démarche de travail en groupe nous est tout de suite apparue pertinente pour 
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apprendre la collaboration, nous nous sommes ensuite aperçues que la structure de travail 
que nous avions prévue pour la séquence correspondait à une structure proposée dans 
l’ouvrage de référence. 
En effet, notre séquence propose un groupe de base qui se disperse dans des tâches de 
recherche d’informations sur des sujets différents. Les élèves se retrouvent alors en 
« groupes d’experts » avec ceux qui ont travaillé sur le même sujet. Ils y confrontent, 
valident ou invalident, complètent leurs connaissances puis retournent dans leur groupe de 
base enseigner ce qu’ils ont appris et être enseignés sur les sujets traités par leurs 
camarades. Chacun devant, à la fin de la séquence, avoir acquis l’entier des connaissances 
sur le thème général. 
Chacun de ces groupes rassemble entre quatre et cinq élèves pour une classe type de 20 
élèves. Cette taille permet à chacun de participer plus équitablement que dans un groupe 
trop grand où il pourrait se sentir désinvesti ou un groupe de trois personnes où on 
remarque souvent une polarisation des investissements et l’exclusion d’une personne. Un 
groupe de cette taille présente l’avantage d’enrichir les échanges de manière plus marquée 
que dans un groupe de deux ou trois personnes. 
4.4.2. L’interdépendance positive (Rouiller et Howden, 2010): 
Les élèves sont dépendants les uns des autres pour acquérir l’entier du savoir. Aucun n’a 
accès à toutes les informations. Chacun d’eux apporte sa pierre à l’édifice des 
connaissances communes et doit bénéficier de la contribution de ses partenaires. Ainsi, si 
un élève ne joue pas le jeu, c’est toute l’équipe qui est défavorisée.  
4.4.3. La responsabilisation (Rouiller et Howden, 2010): 
Chaque élève a une triple responsabilité : celle de se renseigner, d’apprendre et de valider 
ses connaissances,  celle de les transmettre et de les faire comprendre (dans la mesure du 
possible) et celle de se mobiliser pour mémoriser les connaissances transmises par ses 
partenaires. Chacun doit donc prendre sa responsabilité d’apprenant et de transmetteur. Le 
groupe entier est garant des apprentissages de chacun.  
On retrouve également ici le principe fondateur de rendre l’élève acteur de ses 
apprentissages. Le projet d’apprentissage lui est explicitement décrit avec ses objectifs et 
ses conditions d’apprentissage, cela dans le but de favoriser sa prise de conscience 
qu’apprendre est quelque chose qui s’apprend et que c’est à lui, avec notre aide, de 
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l’apprendre. L’activité perd le sens de faire pour le remplacer par celui d’apprendre. Cela 
renforce également la motivation de l’élève et casse l’esprit de compétition. 
4.4.4.  Une habileté coopérative à développer : bien parler- bien écouter : 
En envisageant que la classe n’a pas particulièrement de préalable en coopération, les 
habiletés bien parler et bien écouter nous ont semblé intéressantes à développer. 
Nous chercherons à déterminer, avec les élèves, les caractéristiques observables d’une 
bonne communication dans le groupe. Celles-ci serviront de repères et d’indicateurs pour 
les échanges afin qu’ils se fassent de manière équitable et constructive. Voici ce à quoi 
nous aimerions aboutir à la fin de l’élaboration commune de ces indicateurs: 
• Ce que je peux voir : des élèves regardent celui qui a la parole, des élèves qui 
attendent que celui qui parle ait terminé pour poser des questions, des élèves qui 
proposent des informations pour compléter ce qu’a dit un autre élève, chaque élève 
prend la parole, des élèves qui prennent des notes. 
• Ce que je peux entendre : il/elle n’a pas terminé de parler, c’est à ton tour, et toi, 
qu’as-tu appris ?, et toi, qu’en penses-tu ?, un élève qui explique la réponse à la 
question d’un autre élève. 
La liste ci-dessus comporte un nombre élevé d’indicateurs qu’on pourrait éventuellement 
séparer en deux catégories : une de l’écoute active et l’autre de la prise de parole. Si cette 
démarche permet de clarifier quel indicateur se rapporte à quelle habileté, elle présente 
d’une part le risque que l’élève ne se focalise fortement sur une d’entre elle au détriment 
de l’autre, et d’autre part celui qu’il en néglige les apprentissages en histoire.  
Selon la maturité de la classe, nous pouvons proposer aux élèves de porter leur attention 
sur deux ou trois indicateurs oraux et deux ou trois indicateurs visuels pour éviter une 
surcharge, mais nous estimons qu’une partie de ces comportements correspond au 
comportement habituellement attendu dans les classes et devrait déjà être acquise par la 
plupart des élèves de cet âge. Il s’agit ici de les formaliser dans un cadre bien précis pour 
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5. Résultats des analyses 
 
1. Quels sont les prérequis de l’enseignant en terme de savoirs, de savoir-être et de 
savoir-faire ? 
Enseignant T Connaissances du sujet des Celtes, étapes d’une démarche coopérative. 
Enseignant V • Histoire : caractéristiques des Celtes, liens avec le plan 
d’études : contenus et compétences, évaluer les « déjà-là » des 
élèves, connaître les méthodologies actuelles de l’histoire, 
s’approprier et adapter la séquence en fonction de sa personne 
et de ses élèves. 
• Coopération : connaître les composantes d’une démarche 
coopérative, déterminer les modalités de gestion, former des 
groupes adéquats, imaginer et gérer le timing. 
Enseignant W Connaissances du sujet des Celtes, gestion du travail de groupe, 
connaissance du niveau de lecture et de compréhension de textes des 
élèves. 
Enseignant X Connaissance du sujet des Celtes, préparation des documents et du fil 
de la séquence, capacité d’encourager et de guider les élèves, savoir 
poser la bonne question au bon moment, vue d’ensemble et adaptation 
à chaque groupe. 
Historien • Histoire : connaissances étendues et mises à jour sur le sujet des 
Celtes. Sélectionner des documents pertinents et suffisamment 
récents (attention aux manuels scolaires d’avant les années 80). 
• Savoir-faire : gérer finement le travail de groupe, connaissance 
des élèves, gérer les mises en commun en inter-sujets et en 
groupe classe. 
• Savoir-être : sens de la mise en scène pour l’introduction et le 
maintien de la motivation. Posture d’un enseignant-ressource et 
non d’un unique dispensateur de savoir, reconnaître 
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2. Quels sont les prérequis de l’élève en terme de savoirs, de savoir-être et de savoir-
faire ? 
Enseignant T Trier des documents, prendre des informations, hiérarchiser les 
informations d’un texte, comparer différents textes et leurs 
informations. 
Ecouter les autres. 
Enseignant V • Histoire : Tirer, comparer et synthétiser les informations de 
textes, ordonner des événements chronologiquement, lire et 
comprendre des textes informatifs et descriptifs. 
• Collaboration : savoir écouter, participer à l’entraide et s’auto-
évaluer, être autonome, avoir une bonne estime de soi et être 
confiant. 
Enseignant W Bon niveau de lecture, sélectionner les informations. Travailler en 
équipe, transmettre ses informations et écouter sont des objectifs et des 
prérequis à la fois. 
Enseignant X Des notions d’histoire auxquelles rattacher le sujet, écouter et être à 
l’aise dans un groupe, bon niveau de lecture, identifier, tirer et 
synthétiser les informations importantes, retransmettre des 
informations, améliorer son travail en fonction des remarques des 
autres. 
Historien • Savoirs : Rien de particulier. 
• Savoir-faire : recherche d’informations dans des documents, 
comportement adapté au travail de groupe. 
• Savoir-être : avantageux si les élèves ont l’habitude du travail 
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3. La séquence proposée permet-elle d’atteindre les objectifs ciblés ? 
Enseignant T Crainte : collaboration. L’entraide serait également à travailler. 
Enseignant V La séquence manque d’institutionnalisation. Comment vérifier que tous 
les groupes ont eu accès aux mêmes savoirs et travaillé les 
compétences en histoire de manière équivalente ? C’est à l’enseignant 
de préciser ce qui fait partie des savoirs, des savoir-faire ou des savoir-
être et de relever l’essentiel de chaque sujet. Le moment de discussion 
sur le fonctionnement de groupe devra être précis et constructif pour 
une prochaine activité. La coopération n’est pas suffisamment 
travaillée. 
Enseignant W Pas de réponse. 
Enseignant X Oui. 
Historien Pas de réponse (absence des objectifs dans les documents remis). 
 
4. A votre avis, quelles sont les forces de cette séquence ? 
Enseignant T La différenciation grâce à la distribution des sujets. L’entraînement à la 
collaboration. 
Enseignant V La différenciation grâce au travail en groupe et sur des sujets différents. 
Il y a différenciation possible des contenus et des processus. 
Enseignant W Valorisation du travail de chacun, travail de recherche plutôt que de 
réception passive des connaissances, abord des apprentissages par un 
regard inhabituel (apporté par un pair), sujet permettant des 
prolongements régionaux. 
Enseignant X Participation de tous les élèves, intérêt d’une démarche à objectif 
double. 
Historien Amorce et mise en situation, documents de bonne qualité, utilisation 
d’élèves experts et mise en commun inter-sujet, objectifs de 
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5. Quelles en sont les faiblesses ? 
Enseignant T Beaucoup de  lecture. Activités peu variées. 
Enseignant V Peu de travail de la coopération. Manque une activité pour que le 
groupe devienne une équipe. Qu’est-il prévu pour les groupes plus 
rapides ? 
Enseignant W Beaucoup de lecture, il faudrait différencier les documents. Une 
composition des groupes et une attribution des sujets et des documents 
par l’enseignant permettraient une différenciation plus pertinente. 
L’évaluation porte majoritairement sur la mémorisation. 
Enseignant X Risque que l’élève expert omette des notions importantes de son sujet 
dans la phase de transmission, risque d’un sentiment d’inutilité de la 
recherche selon l’utilisation de la fiche de synthèse. Timing trop court. 
Historien L’estimation du temps est trop juste, il vaudrait la peine de développer 
la séquence en projet. Proposer plus de documents représentants des 
vestiges de l’époque, au mieux, tirés d’ouvrages scientifiques. 
Attention à l’utilisation des fiches de synthèse : elles sont là pour 
confirmer ou non les informations des élèves et non remplacer leur 
travail. Revenir sur le thème de départ « un voyage chez les Celtes ». 
 
6. Auriez-vous d’autres remarques ? 
Enseignant T Quelle régulation si un groupe ne fonctionne pas ou si un élève ne 
participe pas ? 
Enseignant V Sujet intéressant permettant une bonne entrée dans le PER. 
Enseignant W La sélection d’informations est très présente : a-t-elle été travaillée au 
préalable ? Pourquoi ne pas proposer aux élèves une réelle situation de 
réinvestissement comme évaluation ? 
Enseignant X Séquence adaptée au degré scolaire, à faire en deuxième partie d’année 
après avoir travaillé la maîtrise du français dans les domaines de la 
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6. Auriez-vous d’autres remarques ? 
compréhension de textes documentaires, le fait de donner son opinion 
et la prise d’informations dans un texte. 
Historien Travail de bonne qualité. Prendre en compte les représentations des 
élèves sur les Celtes en début de séquence pourrait en augmenter 
l’efficacité. 
 
5.1. Notre analyse de la séquence 
Il nous a semblé pertinent d’analyser nous-même notre séquence. Si, en effet, la réflexion 
menée pour la construire permet de penser qu’elle répond parfaitement à nos objectifs, 
une analyse menée quelques temps plus tard permet de prendre du recul et d’y poser un 
regard critique. Cette analyse a toutefois été menée avant de recevoir les résultats des 
questionnaires. 
Pré-requis de l’enseignant 
Savoirs : 
· Savoir disciplinaire sur les Celtes et l’Antiquité de manière générale 
· Connaissances de la pédagogie coopérative 
· Connaissance des élèves 
Savoir-être : 
· Gérer le travail en groupes 
· Gérer les impératifs liés au temps 
· S’informer régulièrement de l’évolution des connaissances dans la discipline 
historique 
Savoir-faire : 
· Relancer les élèves de sorte qu’ils trouvent eux-mêmes les réponses à leurs questions 
· Avoir adapté son enseignement antérieur en fonction des compétences de 
collaboration et de lecture qui sont requises pour cette séquence 
· Avoir développé l’autonomie des élèves dans le travail 
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· Sélectionner les documents adéquats pour les élèves 
Pré-requis des élèves : 
Savoirs : 
Rien de particulier. Des connaissances sur la Préhistoire et/ou l’Antiquité seraient un 
atout. 
Savoir-être : 
· Transmettre des informations 
· Collaborer 
· Travailler de façon autonome 
Savoir-faire : 
· Lire et comprendre des textes 
· Sélectionner des informations pertinentes 
· Synthétiser les informations sélectionnées 
· Mémoriser des informations 
· Réinvestir les informations mémorisées 
· Compléter un texte en fonction des informations recueillies et des informations 
données par le texte 
· Prendre des notes 
Points faibles de la séquence : 
La lecture et la sélection d’informations sont une difficulté de la séquence. Elle nécessite 
en effet des compétences avancées en compréhension de texte, en comparaison et 
regroupement des informations. Les élèves peuvent se trouver face à du lexique inconnu 
et ne pas saisir les informations fournies par le texte, malgré un choix adapté des 
documents. Un élève qui rencontre des difficultés en lecture peut d’emblée se montrer 
découragé par la masse de textes. C’est une séquence qui nécessite également une certaine 
autonomie de la part des élèves, or c’est une compétence que certains ont de la peine à 
développer. 
L’évaluation n’est pas un réinvestissement des compétences, mais la vérification de la 
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seule mémorisation des données sur les Celtes.  
La séquence peut en outre sembler inachevée, puisque la mise en situation (le voyage dans 
le temps) n’est plus du tout évoquée durant la suite et surtout à la fin de la séquence. 
Points forts : 
Les élèves sont en prise directe avec les documents, c’est à eux d’aller chercher 
l’information. Ils sortent donc du rôle de récepteur pour se mettre dans celui de 
constructeur de nouvelles connaissances. 
Il y a une régulation des connaissances, dans un premier temps, par les pairs. 
C’est une séquence qui permet de pratiquer la différenciation sur plusieurs plans. Nous 
avons choisi de pratiquer de la différenciation au niveau des contenus, les sujets de 
recherche étant différents. Certains étant plus difficiles à appréhender (la société par 
exemple), on peut également opposer un veto au choix de certains élèves qui auraient une 
accumulation de handicaps pour accomplir la tâche, et les rediriger vers un sujet plus 
adapté. 
Cette séquence favorise l’interdépendance et la responsabilisation des élèves. La position 
d’expert dans le groupe de base nécessite la prise en compte de sa responsabilité à 
chercher et transmettre des informations afin que le groupe possède toutes les 
informations nécessaires pour voyager dans le temps. Chacun a un rôle à jouer pour que 
tous puissent apprendre. 
Atteinte des objectifs : 
Les compétences visées sont toutes présentes dans la séquence, elles ne sont, par contre, 
pas toutes explicitement développées. Par exemple, la compétence échanger des points de 
vue est considérée comme présente dans la discussion des résultats trouvés en groupes 
d’experts, mais le focus est mis sur les conditions qui la permettent (écoute et prise de 
parole) et non sur l’échange–même. 
Les différents sujets permettent aux élèves de se faire une vue globale de la vie d’une 
société à un moment donné. 
L’aspect de dégager les informations pertinentes dans les sources disponibles est entraîné 
mais ne fait pas l’objet d’un enseignement explicite. 
Les objectifs visés sont par contre tout à fait évaluables. 
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Remarques d’ordre général : 
La difficulté de ce travail pour l’enseignant consiste à sélectionner des documents 
accessibles pour les élèves.  
De plus, c’est un travail qui n’est pas possible en début d’année. La mise en place d’une 
pareille séquence demande d’avoir préalablement abordé avec les élèves la compétence de 
la collaboration, ainsi que les compétences liées à la prise d’informations dans des 
documents variés.  
Une grosse partie du travail de l’enseignant est de diriger les élèves. De sa gestion de 
l’activité  à la supervision du travail de groupe, l’enseignant peut faire basculer les élèves 
dans une séquence transmissive, gâcher l’investissement de chacun ou empêcher 
l’autonomie de certains. 
Alors que les élèves construisent les savoirs lors de la recherche d’informations sur leur 
sujet, la distribution de synthèses sur tous les sujets étudiés par les groupes est délicate. 
Elle peut être perçue comme la somme des connaissances à retenir et invalider le travail 
de recherche, ce qui serait démotivant pour les élèves. 
Il pourrait être intéressant de faire de la séquence un projet socialisable, par exemple une 
exposition pour les parents, une présentation du sujet à d’autres classes… Cela 
augmenterait le facteur de motivation.  
 
5.2. Regards croisés 
5.2.1. Points communs 
Pour les prérequis de l’enseignant, les enseignants qui ont analysé la séquence, l’historien 
et nous-mêmes relevons les nécessaires connaissances sur les Celtes et les compétences de 
gestion des activités de groupe. 
Les compétences en lecture, en sélection et en tri d’informations ainsi que l’écoute comme 
compétence minimale de collaboration font également l’unanimité des analystes. 
Quant à l’atteinte des objectifs, les résultats ne permettent pas de trouver des points 
communs. 
La force relevée dans quatre analyses sur cinq est la différenciation, avec des nuances 
pour chacune des personnes ayant porté un regard critique sur la séquence. 
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Les deux faiblesses qui ressortent sont la grande quantité de lecture et les prévisions de 
durée, qui sont estimées trop courtes. 
5.2.2. Accords partiels et discussion 
Plusieurs enseignants relèvent qu’il est nécessaire d’être au fait des capacités des élèves 
tant en collaboration, en connaissances historiques et en maîtrise du français pour 
conduire judicieusement la séquence. C’est un point qui apparaît également dans nos 
remarques. Nous avons en effet, comme le suggère l’enseignant X, prévu de mettre en 
œuvre cette séquence en deuxième partie d’année, afin de connaître les capacités des 
élèves et d’avoir travaillé avec eux les démarches de recherche d’informations dans un 
texte et un minimum les comportements indispensables au bon déroulement d’un travail 
de groupe. 
On retrouve dans plusieurs remarques un questionnement sur le statut des fiches de 
synthèse. Il est nécessaire que l’enseignant clarifie son utilisation dans un but de 
vérification et non dans un but de remplacement du travail effectué par les élèves, ce qui 
enlèverait tout sens à la démarche de recherche. Ces fiches sont également prévues pour 
servir d’aide-mémoire aux élèves en vue de l’apprentissage qui sera évalué. Nous 
estimons qu’elles n’enlèvent en rien le bénéfice d’une présentation des informations 
recueillies par les experts, car ceux-ci les présenteront d’une autre manière, par un canal 
prioritairement auditif, et que leur statut de pair facilitera leur transmission. Il est 
néanmoins vrai que leur présentation est délicate. A cause de cela, il est essentiel que 
l’enseignant les présente comme un complément à la présentation des experts et une 
manière de s’assurer que tout le monde ait les mêmes informations. 
Cette dernière remarque permet également de répondre, au moins partiellement, au 
questionnement sur l’institutionnalisation des savoirs. Nous avons longtemps hésité à 
proposer aux experts de se servir de la fiche de synthèse pour présenter leurs informations 
au groupe de base. Il nous semblait toutefois qu’il était important que les élèves se servent 
de leurs notes pour présenter les résultats de leurs recherches, celles-ci étant prioritaires 
pour les apprentissages des autres élèves. Son utilisation par un élève ayant des difficultés 
de structuration ou de prise de note serait toutefois soumise au jugement de l’enseignant. 
Par rapport au questionnement sur la validation donnée par l’enseignant sur les savoirs 
transmis et que les élèves doivent s’approprier, nous avons deux moments où le rôle de 
l’enseignant nous semble répondre à cette demande: le moment où les élèves reçoivent la 
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fiche de synthèse et valident leurs informations et le moment de questionnement de la fin 
où l’enseignant interroge des élèves sur ce qu’ils ont appris. Le premier sert à discuter 
avec les élèves les désaccords ou les questions quant à la validité de certaines 
informations s’il reste des doutes. Nous envisageons en effet que l’enseignant fasse 
compléter la fiche de synthèse si des ajouts semblent pertinents. Le deuxième moment 
permettrait de corriger le tir et d’éclaircir des notions erronées. Ceci en réponse également 
à la critique formulée dans la question suivante: quand l’enseignant rend-il explicite 
l’essentiel de chaque sujet, les connaissances à maîtriser et s’assure-t-il que tous les élèves 
aient eu accès aux mêmes informations ? Nous reconnaissons toutefois que  c’est un 
aspect qui demande une très forte vigilance de l’enseignant et qui présente malgré tout un 
risque que nous n’avons pas réussi à complètement réduire. De plus, un constat sur les 
trois catégories différentes de savoirs acquis (savoirs disciplinaires, savoir-faire et savoir-
être) nous semble une proposition enrichissante et judicieuse. 
Nous sommes aussi mises en question quant à l’atteinte de nos objectifs en collaboration 
par deux enseignants. Ceux-ci considèrent qu’elle est traitée trop légèrement dans cette 
séquence. Nous avons envisagé cette séquence comme une pierre à l’édifice de la mise en 
place d’un mode de gestion coopératif. Il est vrai que d’autres aspects de la coopération 
mériteraient notre attention pour que la séquence soit une réussite. Nous pensons ici entre 
autre au fonctionnement au sein d’un groupe et à la confrontation de points de vue. Notre 
choix s’est porté sur bien parler et bien écouter afin que cette séquence puisse être utilisée 
dans une classe où il n’y aurait pas eu de travail spécifique sur la collaboration, car ce sont 
des points fondamentaux. Peut-être avons-nous quelque peu sous-estimé les capacités des 
élèves et aurions-nous dû viser des objectifs plus complexes… ces deux aspects sont 
toutefois traités de manière explicite : le collectif de la classe définit les objectifs à viser 
dans ces deux domaines en en listant les caractéristiques observables, ces points sont 
rappelés par l’enseignant et visibles au tableau noir pendant tous les travaux de groupe et 
il y a un retour explicite sur ce qui s’est passé dans les groupes en fin de séquence. Ce 
dernier moment sert aux élèves et à l’enseignant à évaluer le degré de maîtrise et de 
présence de ces deux aspects et à proposer des manières d’améliorer le travail de groupe 
toujours sous ces deux aspects. On pourrait toutefois remarquer que cela ne se fait que par 
oral ou sur un support passager et qu’il serait intéressant que les élèves aient des traces 
durables du développement de leurs compétences dans ce domaine. Dans une approche de 
travail à long terme sur la pédagogie coopérative, les élèves pourraient avoir un cahier où 
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ils noteraient les caractéristiques d’habiletés coopératives développées et leur auto-
évaluation de leur degré de maîtrise. Ils pourraient ainsi évaluer leur progression au fil du 
temps et avoir, au final, un répertoire d’habiletés en coopération. 
Aucune activité n’est prévue pour que les élèves se sentent appartenir au groupe de base. 
Pourtant, ce genre d’activité est fortement requis dans le développement de la pédagogie 
coopérative et l’entraide en serait facilitée. Nous aurions en effet pu ajouter une activité 
qui aurait fortifié les liens et permis à chacun de sentir son utilité dans le groupe. Nous 
aurions pu proposer, en début de séquence, juste après la formation des groupes, un puzzle 
à reconstituer sans modèle où chaque élève doit avoir posé au moins une pièce à 
l’ensemble. Un prétexte pour prendre conscience que le groupe a besoin que chacun 
participe à la réalisation de l’œuvre commune. 
Notre évaluation est remise en cause de par son contenu plutôt lié à la mémorisation qu’à 
un réinvestissement des compétences travaillées. Nos réflexions à ce sujet ont été 
nombreuses. Plusieurs critères ont guidé notre choix. Un premier critère est la demande du 
PER de permettre aux élèves d’identifier la manière dont les Hommes ont organisé leur 
vie collective à travers le temps, ici et ailleurs. L’évaluation de connaissances nous a 
semblé pertinente pour vérifier ce que les élèves avaient retenu de la manière dont les 
Celtes avaient organisé leur vie collective à leur période d’existence. De plus, le jeune âge 
des élèves et la complexité des habiletés mises en œuvre dans la séquence nous ont retenu 
d’évaluer les compétences des élèves dans une nouvelle séquence du même style. Il nous 
faudrait, dans ce cas, nous assurer  au préalable que les élèves ont de hautes compétences 
en lecture et compréhension de texte, en prise d’informations et retransmission de celles-
ci. 
Plusieurs réponses relèvent le fait que chaque élève est participant aux apprentissages et à 
l’activité, ce qui est perçu comme un point positif qui ne nous avait pas paru remarquable. 
Plus généralement, il  semble que nous ayons un défaut de clarté dans la présentation de la 
séquence que les enseignants et l’historien avaient à disposition. Nous retrouvons en effet 
dans les résultats d’analyse des interrogations sur des aspects pourtant présents dans la 
planification. Cette séquence demanderait donc des précisions et des éclaircissements 
pour que les enjeux de chacune de ses parties soient explicites et que les enseignants aient 
des ressources à disposition particulièrement pour les passages délicats. 
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6. Réponse à la problématique et à l’hypothèse 
Nous rappelons ici notre problématique : 
Comment est-il possible de développer à la fois une compétence en histoire et une 
compétence transversale telle que la collaboration dans une même séquence 
d’enseignement-apprentissage ? 
Nous faisions l’hypothèse qu’il était possible de développer à la fois des compétences 
propres à l’histoire et des compétences collaboratives pour autant que nous adoptions une 
pédagogie coopérative. Les différents regards portés sur notre séquence et notre propre 
analyse démontrent qu’il est effectivement possible de développer à la fois une 
compétence disciplinaire et une compétence transversale. Toutefois, la réussite de ce 
travail nécessite plusieurs mises au point. Afin de garantir une atteinte des objectifs aussi 
bien dans la compétence disciplinaire que dans la compétence transversale, il est 
nécessaire que l’enseignant clarifie ces objectifs avec les élèves et qu’il en donne des 
indicateurs clairs et précis. Afin que la collaboration soit réellement travaillée avec les 
élèves et qu’ils aient conscience que c’est l’un des objectifs de la séquence, il est 
indispensable de développer précisément les indicateurs liés à la collaboration avec les 
élèves et de leur fournir de quoi évaluer ces indicateurs. De son côté, l’enseignant doit être 
au clair avec les enjeux de la pédagogie coopérative et la pratiquer le plus régulièrement 
possible afin que cette dernière puisse vraiment jouer son rôle de compétence transversale 
favorisant le développement de l’élève.  
 
Il est clair qu’il est possible de développer des compétences en histoire et la compétence 
transversale de la collaboration et que le choix de la pédagogie coopérative est le plus 
pertinent pour atteindre ce but. Néanmoins, les analyses montrent que développer la 
collaboration demande un travail sur le long terme et qu’il revient à l’enseignant de se 
montrer vigilant afin que l’une des compétences n’écrase pas l’autre.  
Concernant la posture de l’enseignant, la tenue de cette séquence nécessite que ce dernier 
se positionne en personne-ressource durant la période de recherche, mais qu’il 
institutionnalise les savoirs, savoir-être et savoir-faire lors de corrections collectives afin 
de s’assurer que chaque élève parte avec les mêmes bases.  
L’historien relève l’intérêt qu’il y aurait à développer cette séquence en projet. Il pourrait 
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effectivement être motivant pour les élèves d’étudier les concepts de la pédagogie de 
projet et de transformer cette séquence en projet afin de la rendre socialisable. Cela 
renforcerait également la collaboration avec un but commun plus explicite.  
Enfin concernant l’évaluation significative, il serait nécessaire de la modifier afin qu’elle 
permette un réel réinvestissement des compétences travaillées.  
En conclusion, l’élaboration de cette séquence et son analyse démontrent qu’il est possible 
d’intégrer dans son enseignement une compétence transversale telle que la collaboration 
tout en s’assurant que les élèves atteignent un objectif visé dans une compétence 
disciplinaire telle que l’histoire.  
 
6.1. Conclusion 
Le but de notre recherche était de vérifier s’il était possible de travailler une compétence 
disciplinaire et une compétence transversale comme le prévoit le PER. Afin de vérifier 
cela, nous avons créé une séquence d’enseignement-apprentissage en histoire et l’avons 
faite analysée par des enseignants et par un historien. Le résultat de ce travail est plutôt 
positif. 
Nous constatons que le développement de compétences coopératives est très exigeant. 
Notre proposition ne convainc pas toutes les personnes interrogées, alors que nous avons 
tenté d’être au plus près de ce que nous avions lu à ce propos. Nous pouvons donc 
considérer que nous avons entamé un processus de formation à la pédagogie coopérative 
par cette recherche et qu’il reste beaucoup à apprendre.  
Nous avons énormément appris par la recherche sur le développement de l’histoire et de 
sa didactique. Nous avons travaillé sur l’arrière-plan de la discipline et ce travail nous 
permet de considérer que nous portons un regard historique et critique sur la discipline 
enseignée, comme stipulé dans le référentiel de compétences, au point 1.2. 
Cette recherche sur le développement de l’histoire nous a permis de prendre conscience 
que notre vision « a priori » de cette discipline et de son enseignement était déjà dépassée. 
En effet, nous étions au début quelque peu réactives face à l’enseignement reçu dans notre 
propre scolarité, très orienté sur la mémorisation de dates, de cartes, l’identification 
d’objets et le rendu de connaissances. Nous reproduisions en cela une manière de voir très 
répandue dans les années 70 et les suivantes. Mais nous avions un train de retard, car 
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après la remise en question de cette époque, des orientations différentes avaient été 
données à la didactique de l’histoire, qui elle-même ont été pondérées dans l’ouvrage le 
plus récent que nous avons lu à ce propos. Nous sommes à présent conscientes de la 
nécessité de la mémorisation de repères pour construire une représentation historique du 
monde cohérente, mais nous voyons surtout mieux comment l’utiliser et la justifier ainsi 
que la place à lui donner dans cette discipline. La démarche de l’historien et les activités 
intellectuelles qui s’y rapportent ont pris, quant à elles, la place d’objectif principal pour 
notre enseignement. 
Le fait de ne pas pouvoir mettre en œuvre la séquence proposée est une limite à laquelle 
nous nous sommes confrontées. Nous n’avons, en effet, aucune expérience en pédagogie 
coopérative et estimons que notre analyse et nos réflexions auraient grandement bénéficié 
d’une mise en œuvre. Nous avons tenté de reconstituer ce lien par l’analyse d’autres 
enseignants et d’un historien, mais sommes conscientes des limites que cette démarche 
produit, notamment dans le degré de précision de la description de la séquence. Chaque 
mise en œuvre dans une classe serait différente et mettrait l’enseignant face à des défis 
différents. La pédagogie coopérative est un mode de gestion de la classe et des 
apprentissages qui se révèle également dans les petits gestes et attitudes du quotidien au 
sein de la classe. C’est un état d’esprit à cultiver. Or, passer d’un paradigme transmissif à 
un paradigme coopératif est un processus dont nous ressentons le besoin, confirmé par les 
résultats mitigés des analyses de notre séquence. 
Il nous semblerait également intéressant de développer la piste d’une évaluation des 
compétences mises en œuvre en histoire et en collaboration, sans toutefois oublier que 
l’acquisition de connaissances est essentiel à la construction de repères historique chez les 
élèves. 
Ce travail nous motive donc à poursuivre notre formation en testant cette séquence et 
développant nos compétences en coopération et en gestion de la coopération en classe. 
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Annexe 1 
Planification de la séquence 
 
Présentation du projet de voyage dans le temps aux élèves : 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
(en italique :  titre 
des fiches des élèves) 
2’ Exposé du projet :  
Présentation du contexte de 
travail : voyage dans le temps. 
But : passer incognito 
Comment : en équipe : un membre 
de chaque équipe se renseignera sur 
un domaine. Tous les élèves qui 
auront travaillé sur le même domaine 
se regrouperont pour comparer leurs 
résultats, les valider et les compléter. 
Ils retourneront ensuite dans leur 
équipe, enseigneront aux autres ce 
qu’ils ont appris et apprendront ce 
que les autres membres auront appris. 
Présentation du sujet : 
A la charnière de la préhistoire et de 
l’histoire, une civilisation qui s’est 
développée là où nous habitons 
aujourd’hui. Elle a laissé des traces, à 
vous de reconstituer leur mode de vie 
d’après les informations et les 
conclusions des historiens. Vous 
apprendrez ainsi qui étaient vos 
ancêtres (pour les européens du 
centre) et ferez des découvertes 
intéressantes sur leur mode de vie et 
leurs inventions. Ce sont les Celtes.  
 
Prendre connaissance du projet, de 
son but et de ses modalités. 
Faire des liens avec ses éventuelles 
connaissances. 
Collectif 
~5’ Avez-vous déjà entendu ce mot ? 
Quelles informations avez-vous déjà 
à ce sujet ? 
Verbaliser ses connaissances, 
écouter celles des autres et les 
remarques du M à leur propos. 
Collectif 
 
5’ Distribuer une fiche avec la situation 
géographique et la durée de vie de la 
civilisation, ainsi que les liens avec 
les sujets déjà étudiés et d’autres 
repères connus. 
Prendre connaissance des données 
pour situer dans l’espace et le temps 
la civilisation celtique. 
Collectif/Individuel 
4’ Distribuer et faire lire la feuille de 
route. Répondre aux éventuelles 
questions. 
Prise de connaissance de la feuille 
de route. Poser des questions le cas 
échéant. 
Individuel 
Feuille de route 
3’ Former les groupes d’après la liste 
établie au préalable. Attribuer des 
lieux de regroupement. 
Se déplacer à l’endroit assigné avec 
de quoi écrire. 
Collectif 
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Présentation des sujets : 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
5’ Présentation des sujets : 
Distribuer la feuille de présentation des 
sujets. 
Faire reformuler les consignes et la 
description de chaque sujet par les 
élèves.  
Avez-vous des exemples de réponses 
qu’on pourrait rencontrer 
(hypothèses) ? 
Prendre connaissance des différents 
sujets. Posez des questions si 
nécessaire. 
Reformuler le contenu des sujets, 
proposer des réponses (même 
imaginaires). 
En groupes de base 
Les différents sujets 
1’ Attribution au hasard des sujets 
d’expertise* 
Mémoriser son sujet de recherche En groupes de base 
1’ Distribution et présentation de la fiche 
de recherche 
Consignes d’exécution de la tâche : 
• Endroits où sont rassemblés les 
documents 
• Temps à disposition : 20-30’ (à 
moduler selon les résultats des 
élèves) 
• Travail individuel 
• Comment faire ? Mots-clés, copie de 
schéma, noter le nom du doc et la 
page le cas échéant 
Prendre connaissance et mémoriser 
les consignes 




* Au vu des documents proposés, nous estimons nécessaire que chaque groupe d’experts  
ait un élève bon lecteur-compreneur de texte. Pour cela nous proposons la démarche de 
formation des groupes d’experts suivante. Vu qu’il y a quatre sujets d’expertises, nous avons 
besoin de quatre bons lecteurs-compreneurs de texte. La méthode de formation des groupes 
est une distribution au hasard de cartes à jouer. Les couleurs (pique, trèfle, cœur ou carreau) 
vont déterminer le sujet à étudier. Pour s’assurer d’avoir un élève bon lecteur-compreneur de 
texte par couleur, il s’agit de mettre de côté une carte de chaque couleur qui sera attribuée à 
un des bons lecteurs-compreneurs, le reste de la pioche sera distribué, lui, aléatoirement. En 
formant deux tas tenus séparément dans la même main, l’affaire peut se faire discrètement. 
Rien n’empêche non plus d’expliciter la démarche, mis on risque alors de placer l’élève 
désigné en position de locuteur légitimé. 
 
Activité de recherche : 
 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
20-30’ Supervision, relances, observation, 
explicitation 
 
Lire des documents 




informatifs sur les 




Déterminer la fin de l’activité de 
recherche 
Attribuer les endroits de regroupement 
(moduler l’organisation de l’espace le 
cas échéant) 
Se rassembler en groupes d’experts  
(moduler l’organisation de l’espace 
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Discussion des résultats : 
 
Une première étape permet de mettre en évidence les comportements nécessaires à une bonne 
écoute et prise de parole dans le but de formaliser la compétence de collaboration à travailler 
dans la suite de l’activité. On attend les résultats suivants ou quelque chose d’approchant :  
Ce que je peux voir : des élèves regardent celui qui a la parole, des élèves qui attendent que 
celui qui parle ait terminé pour poser des questions, des élèves qui proposent des informations 
pour compléter ce qu’a dit un autre élève, chaque élève prend la parole, des élèves qui 
prennent des notes. 
Ce que je peux entendre : il/elle n’a pas terminé de parler, c’est à ton tour, et toi, qu’as-tu 
appris ?, et toi, qu’en penses-tu ?, un élève qui explique la réponse à la question d’un autre 
élève. 
 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
5’ Animer la discussion autour de ce 
qu’est et ce qui manifeste une « bonne 
écoute » et une « bonne prise de 
parole » dans un groupe. 
Faire un tableau « en T » au TN : ce 
que je peux voir /ce que je peux 
entendre et le remplir. 
Laisser le TN ouvert en rappel pendant 
tout le temps de discussion. 
Proposer des comportements 
observables dénotant une bonne 
écoute et une bonne prise de parole. 
Collectif 
3’ Consignes de discussion du sujet : 
But : avoir tous toutes les informations, 
vérifier si elles sont correctes ou non. 
Comment faire ? 
• Chacun présente ses 
résultats à tour de rôle, on ne 
répète pas les informations 
déjà données, mais on peut les 
compléter 
 il faut suivre, par ex, 
mettre un ✓ à côté des 
informations que qqn a déjà 
dites, souligner ce qu’on va 
dire pour compléter 
• Ajouter les 
informations supplémentaires 
sur sa fiche 
• Si on n’est pas 
d’accord, on n’interrompt pas, 
mais on le dit et on explique 
pourquoi quand l’élève a fini 
de s’exprimer. On en discute. 
on se sert des documents pour 
justifier sa réponse. 
• Tout le groupe doit 
•  
•  être d’accord pour 
chaque information. 
• Le M est personne 
ressource si on n’arrive pas à 
se mettre d’accord 
• Signaler au M 
lorsque la discussion est 
terminée 






































Partage des informations de chaque expert en groupes de base : 
 
Il nous semble pertinent d’entamer cette étape lors d’une autre période que la précédente, afin 
de laisser à l’enseignant le temps de faire des copies des synthèses remplies par les élèves. 
Nous recommanderions également de mettre le nom des experts sur la fiche pour que les 
élèves qui ont des questions sachent à qui les poser. 
 
 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
20-30’ Donner les consignes : 
• Chaque expert présentera son sujet. 
Il est responsable que tout le monde 
ait compris et apprenne son sujet. 
• Chacun écoute, essaie de 
comprendre et de mémoriser les 
présentations des autres élèves. 
• Il y aura une petite interrogation 
Présenter son sujet d’expertise, 
présenter ses notes, ses croquis ou 
des images pour illustrer et 
expliciter son propos, chercher à 
comprendre et mémoriser ceux des 
autres élèves, poser des questions 
au besoin.  
Prêter attention et mettre en œuvre 






Observer, réguler Comparer ses informations avec 
celles des autres 
Valider les informations entendues 
Infirmer celles qu’on trouve 
incorrectes 
Compléter ses notes 











5’ Distribuer une fiche de synthèse à 
compléter.  
Consignes : cette fiche reprend toutes 
les informations concernant votre sujet. 
Elle vous sert à vérifier si vous avez 
bien fait le tour de votre sujet. Si vous 
avez des informations qui ne sont pas 
sur cette fiche, vous pouvez les-y 
ajouter. Le M jugera de leur 
pertinence. 
A vous de lire et compléter la fiche de 
synthèse. Une fois que ce sera terminé, 
vous viendrez chercher un corrigé pour 
vérification. 
Attention : compléter au crayon gris 
puis écrire les bonnes réponses à la 
plume.  c’est propre 
Observation, régulation. Validation des 
informations supplémentaires ou non. 
Compléter la fiche de synthèse au 
crayon gris, y ajouter les 
informations supplémentaires 
éventuellement trouvées. 
Vérifier la synthèse à l’aide du 
corrigé. 
Poser des questions si nécessaire. 
Appeler l’enseignant quand la 
synthèse est terminée et vérifiée,  
faire part des informations 
supplémentaires et demander si 
validation ou invalidation. 
En groupes 
d’experts 
5’ Synthèse de l’activité : 
Quelle évaluation des habiletés de 
coopération ?  
Avantages, inconvénients, points à 
améliorer. 
Exprimer son avis sur la gestion de 
l’activité de discussion en fonction 
des habiletés de coopération. 
Collectif  
1’ Présentation de l’étape suivante :  
La fiche de synthèse sera distribuée 
comme aide-mémoire pour 
l’évaluation à tous les élèves en fin de 
séquence.  
Mémoriser l’information. Collectif  
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Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
orale après cela où seuls les non-
experts pourront répondre  aux 
questions sur un sujet. 
• On remet en œuvre les habiletés 
coopératives déjà exercées.  
Ouvrir le TN avec le tableau « en T », 
rappeler les pistes d’amélioration. 
Observer, réguler. 
les habiletés coopératives. 
5’ Interroge oralement les élèves sur les 
différents sujets. Vérifie les réponses 
chez les non-experts. 
Vérifie la compréhension et répond aux 
éventuelles questions restantes. 
Retour sur le voyage dans le temps. 
Passeriez-vous incognito dans cette 
civilisation ? 
Répondre aux questions. Collectif  
Liste de questions 
pré-établies par 
l’enseignant 
5’ Bilan de l’activité : 
Quelle évaluation des habiletés de 
coopération ?  
Avantages, inconvénients, points à 
améliorer. 
Exprimer son avis sur la gestion de 
l’activité de discussion en fonction 
des habiletés de coopération. 
Collectif  
2’ Distribuer ou faire distribuer les fiches 
de synthèses de chaque sujet. 
Donner un délai d’apprentissage, 
expliquer les modalités d’évaluation. 





Evaluation significative : 
 
Durée : Activités du maître Activités des élèves Matériel/org. 
30’ Distribuer les évaluations, répondre 
aux questions de compréhension. 
Poser des questions de 
compréhension si nécessaire. 









Leila Karkeni 06/2011 52 /76 
 
Annexe 2 
Un voyage chez les Celtes       







Les différentes étapes de l’enquête : 
 
1) Recherche d’informations sur les Celtes : 
Sur la table, tu as plein de documents à disposition. Utilise les afin 
de répondre aux questions que tu te poses sur le sujet. Sur ton 
brouillon, note toujours le nom du document et éventuellement la 
page où tu as trouvé ton information. Utilise les titres et les sous-
titres des paragraphes pour t’aider à trouver les mots-clés. Tu peux 
également copier les schémas s’ils t’aident à comprendre 
 
2) Regroupement par experts : 
Autour d’une table, tu vas te retrouver avec les camarades qui 
enquêtent sur le même sujet que toi. Ensemble vous allez comparer 
vos informations. Vous pouvez discuter si certaines informations se 
contredisent ou vous paraissent fausses, mais à la fin vous devez 
décider ensemble si vous gardez l’information ou pas (tout le 
monde doit être d’accord). Chacun complète son résumé avec les 
informations qui lui manquaient. Lorsque vous avez terminé, 
appelez la maîtresse qui vous donnera le moyen de vérifier une 
dernière fois votre travail.  
 
3) Réunion du groupe de base : 
Tu retrouves l’équipe avec laquelle tu vas te rendre chez les Celtes. 
Chacun présente à tour de rôle ce qu’il a appris et l’explique aux 
autres. Les autres écoutent et peuvent te poser des questions afin de 
bien comprendre. Le but est que chacun apprenne toutes les 
informations du groupe.  
 
Géo Trouvetout a fabriqué une machine à 
remonter le temps. Il te propose une petite 
escapade à La Tène, chez les Celtes. Pour ne 
prendre aucun risque et passer incognito, il te 
faudra connaître parfaitement le mode de vie 
de ce peuple. Tu vas donc enquêter sur leur 
manière de vivre et devenir un expert.  
Pour te préparer, tu as à disposition des 
informations sur les Celtes. Comme vous allez 
voyager en équipe, chacun d’entre vous sera 
spécialiste dans un domaine et devra 
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Annexe 3 
Synthèse : l’alimentation, les boissons et leur stockage 
De quoi se nourrissent les Celtes ? 
Les Celtes cultivent différentes céréales : …………………………., …………………………, 
…………………………………………. et ……………………………………………... A 
l’aide de ces céréales, les femmes font de la ……………………………….. pour préparer du 
pain et des galettes. Afin d’avoir des légumes en hiver, les Celtes cultivent des légumes secs, 
comme les …………………………………. ou les …………………………………. Ils 
profitent de la forêt et cueillent des fruits comme ………………………, ……………… 
 ou les cerises. La forêt leur fournit aussi du gibier. Les Celtes chassent les …………………, 
les chevreuils, les lapins et surtout les ………………………………….. Ils élèvent aussi des 
porcs, des ………………………………………., des …………………………………….. ou 
des …………………………... Grâce à l’élevage de ces animaux, les Celtes ont de la viande, 
mais aussi du ……………………………….., des peaux et de la …………………………... Il 
n’y a pas de …………………………………., mais des ruches d’abeilles permettent d’avoir 
du miel. Les Celtes mangent à l’aide de …………………………………. et de 
………………………….., ou avec les doigts.  
 
Comment est préparée la nourriture ? 
Les aliments cuisent dans une ……………………………. suspendue sur le feu ou posée sur 
les braises.  
 
Quelles boissons ? 
Les Celtes boivent de l’eau et du lait et fabriquent de ……………………………………. avec 
l’orge. Ils font aussi de …………………………………………………... à l’aide du miel. Les 
Celtes aiment aussi le ……………………………….. Comme il n’y a pas des vignes partout, 
le vin est importé de l’étranger.  
 
Comment conservent-ils la nourriture ? 
Les grains sont stockés dans des …………………………… surélevés, à l’abri des rongeurs. 
Pour conserver les grains, les Celtes creusent  aussi des …………………………….. dans la 
terre. Ils referment ces puits avec un couvercle d’argile. Pour conserver la viande plus 
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longtemps, les femmes la …………………………… et la déposent dans un tonneau ou un 
pot en terre. 
Synthèse : La société des Celtes et les banquets 
 
Bien que les Celtes forment une seule civilisation, ils ne font pas partie d’un seul royaume. Ils 
n’ont pas de…………………………………….. Les Celtes  vivent en 
……………………….. 
Parfois, les …………………….. s’unissent pour lutter contre un ennemi, parfois elles se font 
aussi ………………………… entre elles. Les tribus sont divisées en clans. 
 
Les groupes de la société: 
Dans chaque tribu, il y a quatre catégories de personnes : 
1. ………………………………………………………… 
2.  ………………………………………………………… 
3.  ………………………………………………………… 
4.  ………………………………………………………… 
Il y a aussi des ………………………….., faits prisonniers pendant …………………………., 
qui exercent les travaux les plus …………………. (par ex : travailler dans les mines de sel). 
Ils ne sont pas respectés. On les ……………………….. pour éviter qu’ils ne s’enfuient. 
 
Chaque catégorie de personnes a un rôle particulier : 
1. Le chef ……………………………. la tribu. Il est choisi par le conseil. Il doit montrer 
qu’il est ……………………………. au combat et diriger la tribu avec sagesse. Il 
organise des………………………………… et offre la ………………………………. 
et les boissons pour se faire aimer et ……………………………… et, ainsi, éviter 
qu’on lui prenne sa place. Très rarement, c’est une …………………………… qui est 
cheffe. 
2. Ce sont les fermiers et les artisans qui font vivre la tribu. Les fermiers 
…………………………….. la terre et ………………………. du 
………………………(vache, basse-cour, porcs). Ils ………………………… ensuite 
leurs productions contre ………………………………… ou des produits d’artisanat. 
Ils fournissent ainsi de la nourriture à la tribu. 
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Les …………………………………………. fabriquent les poteries qui serviront à la 
cuisine, les ……………………….. pour cultiver la terre, les ………………………… 
pour naviguer, les bijoux et les armes des ………………………….. Sans eux, la vie 
quotidienne n’est pas possible. 
3. N’importe quel homme ………………………………. peut devenir guerrier s’il a de 
quoi ………………………………. des armes. Les guerriers …………………………. 
la tribu lors des attaques, partent ………………………………. avec la tribu ou 
………………………………. d’autres tribus ou clans pour leur 
……………………….. leur bétail et /ou leurs richesses. Etre ………………….. et 
courageux a beaucoup d’importance chez les Celtes et toutes les occasions étaient 
bonnes pour le prouver. Ils sont très …………………………. par les autres membres 
de la tribu. Les jeunes garçons……………………….. jeunes pour devenir le meilleur 
guerrier. 
4. En langue celtique, druide veut dire : 
………………………………………………….. Les druides sont en relation avec les 
dieux des Celtes. Ils sont les sages de la tribu. Ils cherchent à comprendre la 
………………………… des dieux et leur offrent des ………………………………... 
Ils cueillent aussi ………………………….., la plante sacrée et organisent les grandes 
………………………….de l’année. Ils ………………………….. le chef et exercent 
aussi parfois la justice. Ils sont respectés par la tribu. 















Leila Karkeni 06/2011 56 /76 
 
La famille : 
Dans la famille, le chef de famille est responsable de la sécurité des siens. La femme s’occupe 
des tâches domestiques : 
………………………………………………………………………... 
………………………………………………………………………………………………….. 





Les Celtes organisent des banquets durant lesquels ils ……………………………….. et 
……………………………….. beaucoup. Seuls les hommes participent aux festins, pendant 
que les femmes …………………………………………………………………….. Ces 





Les participants du banquet sont assis en rond et c’est souvent le 
…………………………………………………………………………….. qui occupe la place 
d’honneur. C’est lui qui a droit …………………………………………………………... 
…………………………………… Si un autre guerrier réclame le meilleur morceau, les deux 
hommes …………………………………………………………………. Afin de divertir 




Synthèse : Lieux de vie 
 
Où habitent les Celtes ? 
Les Celtes vivent dans des fermes isolées, dans des villages ou dans des villes fortifiées, les 
……………………………………….. Ces villes sont défendues par d’immenses et solides 
remparts : le « ………………………………………………………… » qui signifie mur 
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gaulois. Ces remparts sont construits avec ………………………………………….. et des 
……………………………………………………………………. Pour voir les ennemis de 
loin, les oppida sont souvent bâtis sur une …………………………………………..  
Un oppidum est constitué de plusieurs quartiers différents, de places de marché, d’espaces 
pour le culte.  
 
Les maisons 
Selon la région, les maisons sont ………………………………., carrées ou 
………………………………………….. Elles sont construites en 
……………………………… et en ……………………………... Les murs de la maison sont 
faits avec du ………………………………………, un mélange de boue et de paille, qui est 
versé sur des branches de bois entremêlées. Le toit est couvert de 
………………………………… ou de roseaux. La maison est constituée d’une seule pièce 
dans laquelle la famille fait tout : manger, dormir, jouer, travailler…. La maison n’a pas de 
………………………………………., la seule ouverture c’est la porte. Au centre de la pièce 
se trouve un …………………………………… dont le feu brûle tout le temps. Il y a peu de 
meubles, les Celtes …………………………… et ………………………………… par terre. 
Dans la pièce, il y a des ustensiles pour la cuisine.  
 
 
Qui vit dans la maison ? 
Dans une maison vit toute une famille. La famille peut être très grande et regrouper les 
parents et les enfants, mais aussi les grands-parents, des oncles et tantes ou des cousins. A la 




Quels autres bâtiments étaient construits ? 
Les Celtes construisent des …………………………………. pour stocker les céréales. Ces 
greniers sont construits en hauteur sur des poteaux de bois. Ils creusent aussi des 
…………………………….. qu’ils referment avec un 
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Synthèse les métiers : l’agriculteur, le tisserand et le tonnelier 
 
L’agriculteur : 
La majorité des Celtes sont  des paysans qui cultivent de quoi nourrir leur famille. Les Celtes 
cultivent des céréales, comme le ………………….., ………………………., ……………… 
et le ………………………………………...  
Pour labourer les champs et les préparer à recevoir les graines, les Celtes travaillent avec une 
………………………………………………. « à soc de fer ». Un homme 
……………………………………………………. qui tirent la charrue en bois et un homme 
tient la charrue. Le ……………………………………... (lame en fer) retourne la terre.  
Pour récolter les céréales, les Celtes inventent l’ancêtre de la moissonneuse : ……………....... 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………..  
Une partie de la récolte est ………………………………….. pour être utilisée comme 
nourriture et une partie servira pour la semence de l’année suivante.  
Les paysans élèvent aussi des animaux, comme les ……………………………, les 
…………………….., les ………………………… et les ………………………………. Le 
fumier des animaux est utilisé comme …………………………………… pour les champs.  
 
Le tisserand : 
Les Celtes portent des habits qu’ils tissent eux-mêmes. Les hommes portent des pantalons 
appelés « …………………………. » et les femmes portent une longue ……………………. 
ample. Le tissu provient de la …………………………………………………………………. 
L’homme …………………………… le mouton, puis ……………………….. la laine. La 
laine est teinte grâce à des colorants naturels, comme des …………………………, des fleurs 
ou des …………………………...  
Les femmes et les tisserands utilisent un ……………………………………………………. 
Cet appareil permet de fabriquer une …………………………………………………………. 
à partir de la laine. Cette pièce de tissu est ensuite ……………………………. et cousue à 
l’aide d’une ……………………………………………………… et d’un …………………… 
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Le tonnelier : 
Comme les Celtes sont entourés de nombreuses forêts, ils utilisent beaucoup le …………….. 
Ils utilisent le bois pour la ……………………………………… des maisons, pour fabriquer 
des chars et pour fabriquer toutes sortes d’objets du quotidien comme des 
…………………………………………….., des …………………………………….., etc.. 
Le tonnelier utilise le bois pour fabriquer des ………………………………….. Ces tonneaux 
permettent de transporter les ……………………………………… comme le vin et la bière. 
Ils sont pratiques car ils sont plus ……………………………….. que les amphores en terre 
cuite ! Pour construire un tonneau, le tonnelier utilise du bois de …………………………. ou 
de …………………………………. 















Synthèse : les métiers : le forgeron, le guerrier et l’orfèvre 
 
Le forgeron : 
Le forgeron travaille avec le ………………….. Le minerai de fer est extrait dans des mines. 
Pour que le ……………………….. donne du métal, il faut le faire …………………………. 
Le minerai de fer est chauffé dans un ………………………………... Le forgeron récupère le 
fer brut au fond du four. Il tient ce bloc de fer chaud avec une …………………………., le 
pose sur son ……………………………….. et tape dessus avec un ………………………….. 
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pour lui donner une forme. Dès que le fer est froid il doit le chauffer à nouveau, car c’est 
grâce à la …………………………………….. que le fer est tendre et que le forgeron peut lui 
donner une forme. Lorsque l’objet en fer est terminé, le forgeron le trempe parfois dans 
……………………………………………. pour le rendre encore plus dur.  
Que fabrique le forgeron ? 
Le forgeron fabrique les ………………………………………. pour la guerre, des 
…………………………………. (comme la serpe, la binette ou la houe) pour le paysan  et 
des outils comme les …………………… et le ……………………………….. pour le 
charpentier ou des ustensiles pour la cuisine comme les ………………………………... Le 
fer lui permet aussi de forger des cercles pour entourer les 
…………………………………………………………………..  
 
Le guerrier : 
N’importe quel homme ………………………………. peut devenir guerrier s’il a de quoi 
………………………………. des armes. Les guerriers …………………………. la tribu lors 
des attaques, partent ………………………………. avec la tribu ou 
………………………………. d’autres tribus ou clans pour leur ……………………….. leur 
bétail et /ou leurs richesses. Etre ………………….. et courageux a beaucoup d’importance 
chez les Celtes et toutes les occasions étaient bonnes pour le prouver. 
C’est grâce au ………………………………………………….. que le guerrier possède des 
armes solides et surtout des………………………………………. dures et tranchantes. Au 
combat le guerrier utilise aussi le ……………………………….. Le ………………………. 
est un manche en bois sur lequel est fixée une pointe en fer. Les Celtes ont également des 
………………………………… avec lesquelles ils lancent des cailloux sur leurs ennemis. 
Pour se protéger, les Celtes tiennent un …………………………………….. Ce 
…………………………….. est constitué d’une plaque de …………………………… 
recouverte de …………………………….. Certains guerriers portent un casque de bronze ou 
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L’orfèvre grave et ……………………………….. les objets en ……………………., mais 
aussi les objets de …………………………………. ou d’argent. Il orne de motifs des objets 
comme les boucliers, les bijoux ou la vaisselle. Il crée aussi des bijoux, comme les 
« …………………………………. », ces colliers que portent les Celtes. Pour confectionner 
un ……………………………………, l’orfèvre étire l’or en fils très minces. Puis il tord ces 
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Annexe 4 
Synthèse : L’alimentation, les boissons et leur stockage 
 
De quoi se nourrissent les Celtes ? 
 
Les Celtes cultivent différentes céréales : le blé, l’orge, le seigle et l’avoine. A l’aide de ces 
céréales, les femmes font de la farine pour préparer du pain et des galettes. Afin d’avoir des 
légumes en hiver, les Celtes cultivent des légumes secs, comme les lentilles ou les pois 
chiches. Ils profitent de la forêt et cueillent des fruits comme les mûres, les pommes ou les 
cerises. La forêt leur fournit aussi du gibier. Les Celtes chassent les cerfs, les chevreuils, les 
lapins et surtout les sangliers. Ils élèvent aussi des porcs, des vaches, des chèvres ou des 
moutons. Grâce à l’élevage de ces animaux, les Celtes ont de la viande, mais aussi du lait, des 
peaux et de la laine. Il n’y a pas de sucre, mais des ruches d’abeilles permettent d’avoir du 
miel. Les Celtes mangent à l’aide de couteaux et de cuillères, ou avec les doigts.  
 
Comment est préparée la nourriture ? 
 
Les aliments cuisent dans une marmite suspendue sur le feu ou posée sur les braises.  
 
Quelles boissons ? 
 
Les Celtes boivent de l’eau et du lait et fabriquent de la bière avec l’orge. Ils font aussi de 
l’hydromel à l’aide du miel. Les Celtes aiment aussi le vin. Comme il n’y a pas des vignes 
partout, le vin est importé de l’étranger.  
 
Comment conservent-ils la nourriture ? 
 
Les grains sont stockés dans des greniers surélevés, à l’abri des rongeurs. Pour conserver les 
grains, les Celtes creusent aussi des puits dans la terre. Ils referment ces puits avec un 
couvercle d’argile. Pour conserver la viande plus longtemps, les femmes la salent et la 




Synthèse : la société des Celtes et les banquets 
 
Bien que les Celtes forment une seule civilisation, ils ne font pas partie d’un seul royaume. Ils 
n’ont  pas de chef/ dirigeant/roi/empereur unique. Les Celtes vivent en tribus. 
Parfois, les tribus s’unissent pour lutter contre un ennemi, parfois elles se font aussi la guerre 
entre elles. 
Les tribus sont divisées en clans. 
 
Les groupes de la société: 
 
Dans chaque tribu, il y a quatre catégories de personnes : 
5. les chefs 
6. les fermiers et les artisans 
7. les guerriers (les nobles) 
8. les druides et les bardes 
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Il y a aussi des esclaves, faits prisonniers pendant une guerre, qui exercent les travaux les plus 
durs (par ex : travailler dans les mines de sel). Ils ne sont pas respectés. On les enchaîne pour 
éviter qu’ils ne s’enfuient. 
 
Chaque catégorie de personnes a un rôle particulier : 
5. Le chef commande la tribu. Il est choisi par le conseil. Il doit montrer qu’il est le plus 
courageux au combat et diriger la tribu avec sagesse. Il organise des banquets et offre 
la nourriture et les boissons pour se faire aimer et respecter et, ainsi, éviter qu’on lui 
prenne sa place. Très rarement, c’est une femme qui est cheffe. 
6. Ce sont les fermiers et les artisans qui font vivre la tribu. Les fermiers cultivent la terre 
et élèvent du bétail (vache, basse-cour, porcs). Ils échangent ensuite leurs productions 
contre de l’argent ou des produits d’artisanat. Ils fournissent ainsi de la nourriture à la 
tribu. 
Les artisans fabriquent les poteries qui serviront à la cuisine, les outils pour cultiver la 
terre, les barques pour naviguer, les bijoux et les armes des guerriers. Sans eux, la vie 
quotidienne n’est pas possible. 
7. N’importe quel homme libre peut devenir guerrier s’il a de quoi s’acheter des armes. 
Les guerriers protègent la tribu lors des attaques, partent à la guerre avec la tribu ou 
attaquent d’autres tribus ou clans pour leur voler leur bétail et /ou leurs richesses. Etre 
fort et courageux a beaucoup d’importance chez les Celtes et toutes les occasions 
étaient bonnes pour le prouver. Ils sont très respectés par les autres membres de la 
tribu. Les jeunes garçons s’entraînent jeunes pour devenir le meilleur guerrier. 
8. En langue celtique, druide veut dire : l’homme qui sait. Les druides sont en relation 
avec les dieux des Celtes. Ils sont les sages de la tribu. Ils cherchent à comprendre la 
volonté des dieux et leur offrent des sacrifices. Ils cueillent aussi le gui, la plante 
sacrée et organisent les grandes fêtes de l’année. Ils soutiennent le chef et exercent 
aussi parfois la justice. Ils sont respectés par la tribu. 





Un clan : les clans étaient formés de gens qui avaient un ancêtre commun = qui étaient de la 
même famille. 
 
Dans la famille, le chef de famille est responsable de la sécurité des siens. La femme s’occupe 
des tâches domestiques : elle prépare la nourriture, tisse les habits, s’occupe des enfants…. 




Les Celtes organisent des banquets durant lesquels ils mangent et boivent beaucoup. Seuls les 
hommes participent aux festins, pendant que les femmes cuisinent et servent les plats. Ces 
banquets permettent aux membres d’une tribu de 
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 régler leurs querelles 
 resserrer les liens  
 montrer leur richesse  
 définir le statut de chacun.  
Les participants du banquet sont assis en rond et c’est souvent le guerrier le plus brave 
qui occupe la place d’honneur. C’est lui qui a droit au meilleur morceau de viande. Si un 
autre guerrier réclame le meilleur morceau, les deux hommes s’affrontent en duel. Afin 
de divertir l’assistance, un barde est parfois invité pour chanter.  
 
 
Synthèse : Lieux de vie 
 
 
Où habitent les Celtes ? 
Les Celtes vivent dans des fermes isolées, dans des villages ou dans des villes fortifiées, les 
oppida. Ces villes sont défendues par d’immenses et solides remparts : le « murus gallicus » 
qui signifie mur gaulois. Ces remparts sont construits avec des pierres et des poutres en bois. 
Pour voir les ennemis de loin, les oppida sont souvent bâtis sur une colline.  
Un oppidum est constitué de plusieurs quartiers différents, de places de marché, d’espaces 
pour le culte.  
 
Les maisons 
Selon la région, les maisons sont rondes, carrées ou rectangulaires. Elles sont construites en 
terre et en bois. Les murs de la maison sont faits avec du torchis, un mélange de boue et de 
paille, qui est versé sur des branches de bois entremêlées. Le toit est couvert de paille ou de 
roseaux. La maison est constituée d’une seule pièce dans laquelle la famille fait tout : manger, 
dormir, jouer, travailler…. La maison n’a pas de fenêtre, la seule ouverture c’est la porte. Au 
centre de la pièce se trouve un foyer dont le feu brûle tout le temps. Il y a peu de meubles, les 
Celtes dorment et mangent par terre. Dans la pièce, il y a des ustensiles pour la cuisine.  
 
Qui vit dans la maison ? 
Dans une maison vit toute une famille. La famille peut être très grande et regrouper les 
parents et les enfants, mais aussi les grands-parents, des oncles et tantes ou des cousins. A la 
maison, ce sont les femmes qui s’occupent des travaux ménagers. 
 
Quels autres bâtiments étaient construits ? 
Les Celtes construisent des greniers pour stocker les céréales. Ces greniers sont construits en 
hauteur sur des poteaux de bois. Ils creusent aussi des puits qu’ils referment avec un 
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Synthèse les métiers : l’agriculteur, le tisserand et le tonnelier 
 
L’agriculteur : 
La majorité des Celtes sont  des paysans qui cultivent de quoi nourrir leur famille. Les Celtes 
cultivent des céréales, comme le blé, l’orge, l’avoine et le seigle.  
Pour labourer les champs et les préparer à recevoir les graines, les Celtes travaillent avec une 
charrue « à soc de fer ». Un homme guide les bœufs qui tirent la charrue en bois et un homme 
tient la charrue. Le soc de fer (lame en fer) retourne la terre.  
Pour récolter les céréales, les Celtes inventent l’ancêtre de la moissonneuse : une caisse en 
bois sur deux roues avec des dents de fer qui arrachent les épis en passant.  
Une partie de la récolte est stockée pour être utilisée comme nourriture et une partie servira 
pour la semence de l’année suivante.  
Les paysans élèvent aussi des animaux, comme les porcs, les vaches, les moutons et les 
chèvres. Le fumier des animaux est utilisé comme engrais pour les champs.  
 
Le tisserand : 
Les Celtes portent des habits qu’ils tissent eux-mêmes. Les hommes portent des pantalons 
appelés « braies » et les femmes portent une longue robe ample. Le tissu provient de la laine 
des moutons. 
L’homme tond le mouton, puis lave la laine. La laine est teinte grâce à des colorants naturels, 
comme des fruits, des fleurs ou des plantes.  
Les femmes et les tisserands utilisent un métier à tisser en bois. Cet appareil permet de 
fabriquer une grande pièce de tissu à partir de la laine. Cette pièce de tissu est ensuite 
découpée et cousue à l’aide d’une aiguille en os et d’un fil de laine. Toute cette opération  
permet de coudre les vêtements que portent les Celtes.  
 
Le tonnelier : 
Comme les Celtes sont entourés de nombreuses forêts, ils utilisent beaucoup le bois. Ils 
utilisent le bois pour la charpente des maisons, pour fabriquer des chars et pour fabriquer 
toutes sortes d’objets du quotidien comme des tables basses, des récipients, etc.. 
Le tonnelier utilise le bois pour fabriquer des tonneaux. Ces tonneaux permettent de 
transporter les boissons comme le vin et la bière. Ils sont pratiques car ils sont plus solides 
que les amphores en terre cuite ! Pour construire un tonneau, le tonnelier utilise du bois de 
chêne ou de châtaignier. Les étapes de fabrication d’un tonneau : 
1. tailler le bois en petites planches 
2. mettre sécher les planches 
3. tailler les planches de forme arrondie 
4. assembler les planches en forme de tonneau et les faire tenir avec un cercle en bois 
5. placer le tonneau sur un feu pour qu’il se courbe 




Synthèse : les métiers : le forgeron, le guerrier et l’orfèvre 
 
Le forgeron : 
Le forgeron travaille avec le fer. Le minerai de fer est extrait dans des mines. Pour que le 
minerai donne du métal, il faut le faire chauffer. Le minerai de fer est chauffé dans un four. 
Le forgeron récupère le fer brut au fond du four. Il tient ce bloc de fer chaud avec une pince, 
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le pose sur son enclume et tape dessus avec un marteau pour lui donner une forme. Dès que le 
fer est froid il doit le chauffer à nouveau, car c’est grâce à la chaleur que le fer est tendre et 
que le forgeron peut lui donner une forme. Lorsque l’objet en fer est terminé, le forgeron le 
trempe parfois dans de l’eau pour le rendre encore plus dur.  
Que fabrique le forgeron ? 
Le forgeron fabrique les armes pour la guerre, des outils pour le paysan et des outils comme 
les clous et le marteau  pour le charpentier ou des ustensiles pour la cuisine comme les 
couteaux. Le fer lui permet aussi de forger des cercles pour entourer les roues en bois.  
 
Le guerrier : 
N’importe quel homme libre peut devenir guerrier s’il a de quoi s’acheter des armes. Les 
guerriers protègent la tribu lors des attaques, partent en guerre avec la tribu ou attaquent 
d’autres tribus ou clans pour leur voler leur bétail et / ou leurs richesse. Etre fort et courageux 
a beaucoup d’importance chez les Celtes et toutes les occasions étaient bonnes pour le 
prouver. 
C’est grâce au forgeron que le guerrier possède des armes solides et surtout des épées dures et 
tranchantes. Au combat le guerrier utilise aussi le javelot. Le javelot est un manche en bois 
sur lequel est fixée une pointe en fer. Les Celtes ont également des frondes avec lesquelles ils 
lancent des cailloux sur leurs ennemis. Pour se protéger, les Celtes tiennent un bouclier. Ce 
bouclier est constitué d’une plaque de bois recouverte de cuir. Certains guerriers portent un 




L’orfèvre grave et décore les objets en or, mais aussi les objets de bronze ou d’argent. Il orne 
de motifs des objets comme les boucliers, les bijoux ou la vaisselle. Il crée aussi des bijoux, 
comme les « torques », ces colliers que portent les Celtes. Pour confectionner un torque, 
l’orfèvre étire l’or en fils très minces. Puis il tord ces fils pour faire une corde d’or dont il 
décore les extrémités.  
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Annexe 5 
Evaluation sur les Celtes 
 
1. Quel individu commande et dirige les troupes à la guerre dans une tribu celtique ? 
o Le druide 
o Le barde 
o Le chef 
o Le forgeron 
 
2. Le barde est : 
o Celui qui sait 
o Celui qui chante les exploits des héros 
o Celui qui lave la laine des moutons 
o Celui qui chasse le gibier 
 
3. L’individu le moins respecté dans la société celtique est : 
o La femme  
o L’esclave 
o Le barde 
o Le paysan 
 
4. Lors des banquets, les hommes et les femmes s’asseyent ensemble pour partager le 
repas : 
o Vrai    
o Faux 
 
5. De quoi les repas des Celtes peuvent-ils être composés ? (plusieurs solutions 
possibles) 
o Un bon sanglier et des galettes d’orge 
o Une purée de pommes de terre avec du ragoût de bœuf 
o Des côtes de mouton avec des lentilles  
o Du lapin avec une tranche de pain 
 
6. Quelle boisson accompagne les repas ? (plusieurs solutions possibles) 
o Un café bien sucré 
o Un verre d’eau avec du sirop 
o Une bière 
o Du vin 
 
7. Le torchis dont sont faits les murs des maisons est fabriqué à l’aide de : 
o Boue et de paille 
o D’eau et de branches 
o De terre et de cailloux 
 
8. Les oppida sont souvent construits en hauteur. Pourquoi ? 
o Pour admirer le paysage 
o Pour pousser les habitants à faire du sport 















10. Comment se nomme cet artisan celte qui travaille le fer ? 
……………………………………………………………………………………………….. 
 
11. Il utilise la chaleur pour rendre le fer plus tendre. Colorie les outils qu’il utilise pour 





12. Le guerrier celte possède une arme constituée d’un manche en bois avec une pointe de 
fer.  Comment s’appelle cette arme ? 
o Une épée 
o Un javelot 
o Une fronde 
 
13. Qu’est-ce qu’un « torque » ? 
o Une bague 
o Un collier 
o Un bracelet 
 
14. De quoi se servent les agriculteurs pour labourer la terre ? 
o Une moissonneuse-batteuse 
o Une charrue tirée par deux bœufs 
o Une faucille 
 
9. Est-ce que cette maison est une 
  habitation  celte ? 
…………………………… 
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15. Qu’ont inventé les Celtes pour faciliter la récolte des céréales ? 
o La charrue à soc de fer 
o Le tonneau 




16. Qu’est-ce que les agriculteurs celtes utilisent comme engrais pour les champs ? 
o Des herbes sauvages 
o Le fumier des animaux 
o Des graines de la précédente récolte 
 
17. Comment se nomment les pantalons que portent les Celtes ? 
o Des braies 
o Des sarouals 
o Des jeans 
 
18. Quel animal donne de la laine pour fabriquer les habits des Celtes ? 
o La chèvre 
o La vache 
o Le cochon 
o Le mouton 
 
19. Comment se nomme cet outil qui permet de fabriquer une grande pièce de tissu ? 
o Un métier à tisser 
o Une machine à coudre 
o Une aiguille à tricoter 
 
20. Quelle matière première permet de fabriquer des tonneaux ?  
………………………………………………………………………………………………. 
 




22. Les Celtes utilisent beaucoup le bois. Donne trois exemples d’objets qu’ils peuvent 

















23. Tu as appris beaucoup de choses sur les Celtes. 
 D’après toi, est-ce qu’Astérix et Obélix sont 
 celtes ? …………………………………….. 
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Annexe 6 
Les différents sujets 
 
Exemples de questions à se poser pour bien comprendre chaque sujet 
 
 La société celtique : 
La société est l’ensemble des personnes qui vivent ensemble et leur mode de 
vie, la manière dont chacun se comporte. 
De quels « groupes » était composée la société celtique ? Quel était le rôle 
de chaque groupe ? Quel groupe s’occupait de quel secteur d’activité ? Qui 
commandait ? Comment étaient prises les décisions concernant l’ensemble de 
la population ? 
 
Si tu as terminé et qu’il te reste du temps, tu peux essayer de répondre 
aux questions suivantes : 
Quelles étaient les relations entre les différents clans ? 
 
 
 Les lieux de vie : 
A quoi ressemblait une maison chez les Celtes ? Comment était-elle 
fabriquée et avec quels matériaux ? Comment était-elle meublée ? Qui vivait 
dedans? Les habitations étaient-elles isolées ou regroupées en villages/villes 
ou autres ?  
 
Si tu as terminé et qu’il te reste du temps, tu peux essayer de répondre 
aux questions suivantes : 
Quels étaient les autres types de construction ? A quoi servaient-elles et 
comment étaient-elles construites ? 
 
 
 L’alimentation et les boissons et leur stockage : 
De quoi se nourrissaient les Celtes ? Comment produisaient-ils leur 
nourriture ? De quelle façon conservaient-ils leur nourriture ? Comment 
appelait-on les repas de fête ? Quelle importance avaient-ils et qu’y faisait-
on? 
 
Si tu as terminé et qu’il te reste du temps, tu peux essayer de répondre 
aux questions suivantes : 








 Les métiers : le forgeron, le guerrier et l’orfèvre : 
Où travaillait le forgeron et avec quels outils ? Que portait le guerrier pour 
aller faire la guerre ? Que fabriquait l’orfèvre et comment ?  
 
 
Si tu as terminé et qu’il te reste du temps, tu peux essayer de répondre 
aux questions suivantes : 
Où et comment se procuraient-ils les matériaux nécessaires à leur travail ? A 
qui vendaient-ils leurs articles ? Pourquoi étaient-ils utilisés (déco, utilitaire, 
piété, …) Ces artisans ont-ils inventé quelque chose de nouveau pour l’époque ? 
Travaillaient-ils seuls ou à plusieurs? 
 
 
 Les métiers : l’agriculteur, le tisserand et le tonnelier : 
Que cultivait l’agriculteur ? Avec quels outils travaillait-il ? Que fabriquait le 
tisserand et comment ? De quoi avait-il besoin ?Comment le tonnelier 
fabriquait-il un tonneau, avec quel matériel et quels outils ?  
 
Si tu as terminé et qu’il te reste du temps, tu peux essayer de répondre 
aux questions suivantes : 
Où le potier se procurait-il la terre glaise ? Ces artisans ont-ils inventé 
quelque chose de nouveau pour l’époque ? Travaillaient-ils seuls ou à plusieurs? 
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Les Celtes se sont installés d’abord en Suisse et dans le Sud de  l’Allemagne et de la France. 




Tu as certainement entendu parler d’Asterix Le Gaulois. Eh bien, ce sont les Romains qui ont 
donné le nom des Gaulois aux Celtes qui habitaient le territoire de la Gaule. 
 
La civilisation celtique a duré très longtemps. Les archéologues ont retrouvé des traces qui 
datent d’environ1000 avant Jésus-Christ (fin de l’âge du bronze-début de l’âge du fer). 
Certains Celtes ont vécu en même temps que les Grecs de l’Antiquité, d’autres que les 
Romains et Jules César, d’autres que les premiers chrétiens et d’autres que les peuples qui ont 
envahi l’Europe. 
Alors qu’ils étaient très étendus, leur civilisation s’est de plus en plus réduite après l’invasion 
romaine. Ils n’habitaient plus que sur les îles britanniques (Royaume-Uni et Irlande) entre le 
IIIème et le VIème siècle après Jésus-Christ. 
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Objectifs de la séquence : 
 
Compétences visées 
Nous proposons une séquence d’enseignement-apprentissage qui mette en jeu des 
apprentissages tant en histoire qu’en collaboration. Nous avons choisi de travailler plus 
spécifiquement sur les composantes suivantes en collaboration : 
Prise en compte de l'autre : 
• Reconnaître les intérêts et les besoins de l'autre 
• Echanger des points de vue 
• Entendre et prendre en compte des divergences 
 
Action dans le groupe : 
• Articuler et communiquer son point de vue 
• Reconnaître l'importance de la conjugaison des forces de chacun 
• Participer à l'élaboration d'une décision commune et à son choix 
• Adapter son comportement 
 
Et en histoire : 
 
Identifier la manière dont les Hommes ont organisé leur vie collective à travers le temps, ici et 
ailleurs : 
• En reconstituant des éléments de la vie d’une société à un moment donné de son 
histoire 
• En recourant à des documents et à des récits historiques 
 
S'approprier, en situation, des outils pertinents pour traiter des problématiques de sciences 
humaines et sociales 
• En dégageant les informations pertinentes dans les sources disponibles pour produire 
un nouveau document 
 
Objectifs visés : 
Au terme de la séquence l’élève sera capable de : 
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• Restituer, valider ou invalider des informations sur la civilisation celtique 
• Evaluer son comportement et celui de son équipe dans un travail en groupe selon des 
critères définis. Proposer des manières de l’améliorer 
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Annexe 9 
Un voyage chez les Celtes 
 
1) Recherche d’informations sur les Celtes 
Mon sujet : ……………………………………………………………………………………. 
 







Ce que ces documents m’apprennent sur mon sujet :  
Utilise des mots-clés pour résumer les informations. Précède-les par le numéro du 
document dans lequel tu les as trouvées: 
1) 
………………………………………………………….…………………………………….. 
…………………………………………………………………………………………………...
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
………………………………………………………………………………………………….. 
 
 
 
